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Introduccion

Como humanos, gran parte de lo que aprendemos
ocurre a través de nuestras relaciones con los de-
mas. La escuela es un espacio de relaciones, de ma-
nera que entender estas relaciones puede ser la clave
para comprender el aprendizaje que cosechan los
estudiantes.

Diversos estudios de campo han caracterizado
el saléon de clases como un ambiente de relaciones
verticales entre un maestro que decide qué activi-
dades deben realizarse y unos estudiantes que, en el
caso ideal, se amoldan a estas indicaciones.

Una alternativa al patrén tradicional de comuni-
cacion en el aula es el didlogo, que Alro y Skovsmose
(2004) han caracterizado en sus estudios etnografi-
cos en educacion matemédtica. Desde el punto de
vista de estos autores, para entrar a un didlogo el
maestro invita a los estudiantes a atender a una si-
tuacion matemdtica que puede suscitar preguntas.
Silos estudiantes aceptan la invitacion, junto con el
maestro pueden entrar en una conversacion para
indagar mas sobre la situacion problematica. Hay
didlogo cuando la conversacion ocurre en pie de
igualdad y sigue un rumbo espontdneo en vez de
uno planeado de antemano. Este tipo de interaccion
tiene el potencial de involucrar a los estudiantes en
procesos de indagacion autodirigida.

Si bien el didlogo y el aprendizaje autodirigido
ocurren raramente en la escuela, la razén no puede
atribuirse ala falta de capacidad de los estudiantes,
ni ala falta de voluntad de los docentes. Muchos de
ellosy ellas desean establecer un dialogo con sus es-
tudiantes para ayudarlos a aprender, pero sienten
que carecen de estrategias y/o apoyo institucional
parallevarlas a cabo. Por lo tanto, es sumamente im-
portante atender la manera en que los maestros
aprenden estrategias para dialogar con sus estu-
diantes y como las escuelas pueden apoyarlos a po-
ner estas estrategias en accion.

El propdsito de este articulo es: i) describir la ex-
periencia de dos maestras de educacién media su-
perior durante un taller de formacion en una pe-
dagogfa dialégica: i) describir los cambios que estas

maestras realizaron en su practica docente como
consecuencia de su participacion en el taller; y
iii) reflexionar sobre las posibilidades y dificultades
que el sistema escolar impone a las maestras deseo-
sas de adoptar el didlogo como practica docente co-
tidiana.

Aprendizaje dialégico en salones
de clase mexicanos

Comenzamos por brindar contexto sobre la pe-
dagogia dialogica que es objeto de este articulo: la
relacion tutora. La relacion tutora es una interac-
cion entre una persona (el tutor) que ofrece a otra (el
tutorado) una coleccion de textos o problemas (que
pueden ser de cualquier disciplina) para que el tuto-
rado escoja aquél que mds le interesa aprender en
didlogo con su tutor. En este didlogo, el propdsito no
es solamente que el tutorado domine un contenido
particular, sino también que ejercite la comunica-
cion oral y que desarrolle las habilidades que le per-
mitirdn aprender de forma auténoma. Una vez que
un tutorado ha demostrado dominio del texto ele-
gido, puede, independientemente de su posicion
como docente o estudiante, volverse tutor de ese
texto. Progresivamente, esta posibilidad permite
que varios estudiantes en un salén de clases se con-
viertan en tutores de sus companeros. Asi, el salon
se convierte poco a poco en una comunidad de
aprendizaje donde las interacciones entre estudian-
tes se vuelven la regla y donde el papel del maestro
consiste en modelar la practica del aprendizaje au-
ténomoyy la ensenanza dialdgica.

La relacion tutora fue concebida y desarrollada
por el doctor Gabriel Camara y su equipo a finales
de 1990, en escuelas rurales de México. Hoy en dia,
esta pedagogia se encuentra enraizada en el sistema
educativo mexicanoy se practica también en Chile,
Argentina, Perti y Tailandia. Desde su origen. la re-
lacion tutora ha atendido maestros de escuelas pu-
blicas rurales multigrado —histéricamente, las méds
marginalizadas del sistema educativo. Incluso en
estos contextos no privilegiados, los estudiantes que
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viven la relacion tutora de forma cotidiana se han
vuelto dvidos aprendices autonomos y habiles tu-
tores de sus companeros, ademas de que han con-
tribuido a crear un entorno solidario en su escuela
y su comunidad. Casi como un efecto colateral, las
escuelas que practican la relacion tutora han me-
jorado su logro educativo en matemadticas y lectu-
ra, medido segtin pruebas estandar (Meixi, 2018;
Rincén-Gallardo, 2016).

Contexto de la experiencia: caracteristicas
y proposito de la formacién

A principios de 2020, dirigimos una formacion para
15 docentes de educacion media superior en un es-
tado del norte de México. El propésito era brindar-
les la experiencia de aprender en relacion tutora
para que, de vuelta en sus escuelas, ellos y ellas pu-
dieran poner esta pedagogfa en practica con sus es-
tudiantes.

Las docentes provenian de seis escuelas pertene-
cientes a un subsistema que brinda a jévenes de co-
munidades remotas la posibilidad de estudiar un
bachillerato general y obtener simultaneamente
una capacitacion para el trabajo. La tasa de deser-
cién anual en estas escuelas es ligeramente superior
al 30 por ciento. lo que significa, en términos redon-
dos, que uno de cada tres estudiantes que comien-
zan sus estudios no los concluyen.

El primer semestre concentra la mayor deser-
cion. Una encuesta realizada con exalumnos deser-
tores mostro que la mayor desercion ocurre entre
jovenes cuyos padres tienen bajo nivel de escolari-
dad. de familias de escasos recursos y que no logran
establecer relaciones significativas con los docentes
(Hinojosa et al., 2015).

El taller de relacion tutora fue parte de un es-
fuerzo de la directora del subsistema por elevar el
nivel académico de los seis planteles participantes,
mejorar las relaciones entre maestros y estudiantes
y. ast, disminuir la desercion.

El taller se desarrolld durante la semana anterior

al inicio de clases (de lunes a viernes) en jornada

completa. Durante los primeros dos dias, las maes-
tras en formacion aprendieron un tema en didlogo
con su formador, registraron por escrito su aprendi-
zaje y realizaron una demostracion publica de lo
aprendido. Durante los dfas 3y 4, casi la mitad de las
docentes (7 de 15) se volvieron tutoras de otra colega
en el tema que recién habian aprendido: por ejem-
plo, si una maestra resolvié un problema de geome-
tria durante los dias 1y 2, ella tutoré el mismo pro-
blema a otra companera durante los dfas 3y 4. El
ultimo dfa de la formacién se dedico a que las do-
centes crearan estrategias para llevar a sus escuelas
la forma de aprendizaje que acababan de vivir.

La experiencia de dos maestras
durante la formacion

De las 15 maestras participantes en el taller de for-
macion, dos fueron invitadas a participar en este
articulo para narrar sus experiencias durante el ta-
ller y después de éste. la vuelta en sus salones de
clase. Fueron seleccionadas por haber reaccionado
con entusiasmo al final de la semana de formacion
y por haber adoptado el didlogo, de alguna forma, al
regresar a sus respectivas escuelas.

La maestra A tiene 7 anos de experiencia en su
escuela, donde ha ensenado materias técnicas (so-
porte y mantenimiento de equipo de cdémputo, pro-
gramacion) y comunicativas (lecturay escritura). La
maestra B tiene 5 anos de experiencia docente en
su escuela, en las materias de fisica, quimica y bio-
logia.

A continuacion describimos la experiencia de
cada maestra durante el taller de formacion en rela-
cion tutora. Las evidencias son el registro de apren-
dizaje que cada una escribio durante el tallery el tes-
timonio que dieron al final de éste. Al final de esta
seccion utilizamos esta evidencia para responder a
dos preguntas: ;cual fue la experiencia de estas
maestras con el didlogo?, y ;qué posibilidades atis-
baron para adoptarlo en su practica docente?
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La maestra A le encuentra sentido al “Soneto , o
Registro de aprendizaje de la maestra A:

sonetil” de Lope de Vega

El soneto:

Un soneto me manda hacer Violante
que en mivida me he visto en tanto aprieto;
catorce versos dicen que es soneto:

burla burlando van los tres delante.

Yo pensé que no hallara consonante,
yestoy ala mitad de otro cuarteto:
mas si me veo en el primer terceto,

no hay cosa en los cuartetos que me espante.

Por el primer terceto voy entrando.
y parece que entré con pie derecho,

pues fin con este verso le voy dancdlo.

Ya estoy en el segundo. y aun sospecho
que voy los trece versos acabando;

contad si son catorce. y estd hecho.

Alinicio lef el texto una vez y pensé que se trataba
de una persona a quien se le dificultaba hacer las
cosas y de quien los demds se burlaban por no po-
der hacerlo. Luego. esta persona se retaba a si mis-
ma e iba avanzando y ya nada le espantaba, hasta
darse cuenta que si podia hacer las cosas.

Escribf por pérrafos las ideas que tenfa y ense-
guida le mostré a mi tutor el avance y le pregunté
qué opinaba. El me dijo que iba bien, pero que ana-
lizara la primera oracion del soneto e identificara
cada una de sus partes para asi poder descifrar su
significado. Observé que la palabra Violante tenfa
una particularidad: iniciaba con maytscula: a par-
tir de ahi me detuve a analizar varias veces esa ora-
cidn y esa palabra que me causaba tanto ruido.
Después de unos minutos logré deducir que la pa-
labra Violante hacfa referencia a una persona que
enviaba a alguien mas a hacer un soneto.

Continué mianalisis parrafo por pérrafo, escri-
biendo cdmo interpretaba cada uno de ellos y lo

llevé arevision con mi tutor. El me hizo las siguien-
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tes preguntas ja quién mandé Violante?, ;quién
habla en el soneto? Estas preguntas me llevaron a
la conclusion de que quien habla en el soneto es el
mismo autor Lope de Vega. ;Sabes quién es Lope
de Vega?”, me preguntd el tutor. Yo no sabia, pero el
tutor me dijo que Lope de Vega era un famoso es-
critor de sonetos. ;Crees que para él sea dificil ha-
cer un soneto?”. Respondi que no, pues ¢l era un
experto en eso.

Continué con el andlisis del soneto y después de
unos minutos identifiqué el verso “catorce versos
dicen que es soneto”. Conté los renglones del texto
y efectivamente eran catorce; esto me permitio
darme cuenta de que el autor hablaba del mismo
soneto y de como estaba compuesto. En los parra-
fos posteriores decia que estaba conformado por
2 cuartetos y 2 tercetos y efectivamente asi estaba
escrito. Después de este descubrimiento fui de
nuevo con mi tutory le comenté toda emocionada
sobre estas ideas nuevas que habia descubierto.

Mi analisis final del soneto, parrafo por péarrafo,
fue el siguiente:

En el primer cuarteto Lope de Vega dice que
nunca se ha visto en tanto aprieto —lo dice sarcas-
ticamente, ya que él era un experto para hacer so-
netos. LLuego menciona que el soneto se compone
de 14 versos y que tres ya van delante, refiriéndose
alos tres versos que ya compuso.

En el segundo cuarteto. el autor menciona que
él piensa que no va a encontrar rima, sin embargo,
yaestd alamitad del segundo cuarteto. Luego dice
que, si ya va a iniciar el primer terceto, ya no hay
cuarteto que lo espante, en referencia a que ya ter-
mind los dos cuartetos.

Posteriormente en el primer terceto hace men-
cion quelo vainiciandoy al parecer muy bien, pues
pronto estarfa terminando.

Para finalizar, dice que ya estd escribiendo el
segundo terceto, en cuyo segundo verso menciona,
con verdad, que 13 versos ya estan terminados.
Finalmente, en el verso 14, dice “contar si son ca-
torce y estd terminado’, haciendo referencia a que

ha concluido el soneto.

La maestra B resuelve un problema
de geometria

El problema:
En el cuadrildtero ABCD, el angulo A mide 120" el

angulo B mide 90° y el angulo C es dos tercios del

angulo D. ;Cudnto miden los angulos C y D?
Registro de aprendizaje de la maestra B:
Lef el problemayy, luego de pensarlo, plasmé la figu-

ra con la que trabajaria, sdlo de forma represen-

tativa.

of
F'g.-‘- H“H‘\C

En la figura 1 se observan los dngulos iguales,
pero el tutor me pregunto6 qué pasarfa si colocaba
los dngulos reales. Siguiendo esta sugerencia ob-

tuve la figura 2.

e e = o — - = ———
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Una vez modificada la figura con los angulos
reales, med{y obtuve los dngulos C y D, 60° y 90°,
respectivamente. No estaba segura de que el re-
sultado fuera correcto, asi que sumé los éngulos A,
B, CyDy verifiqué que daban 360°. Pero atin no me
quedaba muy claro que el angulo C fuera "2/3 del
angulo D" Expresé esta duda a mi tutor y él dibujé
el siguiente esquema, en el que un entero estd divi-

dido en tres partes:

Mi tutor le asigné a cada uno de los tercios la
cantidad de 30°. En consecuencia, asi entendi que
los 60° representaban dos terceras partes de 90°,
es decir, que el dngulo C medfa dos tercios del dn-

guloD.

Testimonios al final del taller de formacion

Los registros de las maestras A y B muestran que
ambas vivieron una experiencia de aprendizaje dia-
l6gico —expresaron sus ideas en torno al desafio
que tenfan delante y recibieron la escucha activa y
laayuda personalizada del tutor para resolver su de-
safio. Pero, ;qué aprendieron mas alld de un conte-
nido?, ;qué caracteristicas percibieron en la comu-
nicacion establecida entre ellas y su tutor?, ;qué
implicaciones encontraron para su practica do-
cente subsecuente? Sus testimonios al final del ta-
ller nos dan luz al respecto. L.a maestra B expresé lo
siguiente: "aprendi el valor de escuchar... El didlogo
me permite resolver problemas como ‘este mucha-
cho por qué no entiende’ y esa herramienta nos
la llevamos [los maestros| para cada momento en
el que estemos en clase”. La maestra A conto que,
si bien al inicio no sabia qué esperar del taller, se
llevaba "una gran experiencia de aprendizaje’. Y
agregd: “por fin encontré algo que nos ayuda a mo-
tivar a los alumnos y sé que funciona porque yo ya

lo vivi”,

Los testimonios anteriores senalan que ambas
maestras reconocieron el didlogo como una herra-
mienta pedagogica vélida para su practica docente
—una herramienta para motivar a los alumnos y
para ayudarlos cuando no entienden algo. Ademas,
la experiencia de aprender en didlogo las motivo a
ambas a adoptarlo en su practica docente subse-
cuente.

Resultados. La experiencia de las dos
maestras de vuelta en su escuela

Como mencionamos antes, el taller de relacion tu-
tora ocurrié una semana antes de iniciar el primer
semestre de 2020, y tanto la maestra A como la
maestra B incorporaron el didlogo a su trabajo do-
cente durante ese semestre. Sin embargo, cada una
lo hizo de la manera que su contexto laboral lo per-
mitio: mientras que la maestra A trabajé como do-
cente frente a grupo, la maestra B, luego de cinco
anos frente a grupo. fue cambiada ese semestre al
area administrativa.

LLa maestra A no pudo crear una red de tutorfa
en su grupo de 30 estudiantes de la materia de pro-
gramacion; sin embargo, adopto algunas de las di-
namicas que vivio en el taller de relacion tutora:
ofrecié cada programa como un desafio para sus es-
tudiantes (en el sentido que el “Soneto sonetil” la ha-
bia desafiado a ella). y establecio con ellas un didlogo
en el cual les brind6 un apoyo personalizado para
salir adelante. Asimismo, les pidi¢ que llevaran un
registro escrito de sus avances y sus dificultades. Por
su parte, lamaestra B abri6 un club en el que ofrecié
alos estudiantes los mismos problemas que ella ha-
bia resuelto durante el taller de relacién tutora.
Dedicd al club dos horas semanales por las cuales
no recibié ninguna remuneracién econdmica.

A continuacion, para detallar los logros que cada
maestra cosech6 como resultado de su trabajo dia-
légico en el aula, presentamos algunos registros re-
colectados por ellas: dos registros de aprendizaje es-
critos por los estudiantes de la maestra A y un
registro de tutorfa escrito por la maestra B.
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Un estudiante de la maestra A escribe
sus programas de computacion

Registro de aprendizaje de un estudiante de la
maestra A:

Cuando inicié a realizar el programa me parecié
muy sencillo. Primero lo realicé en mi cuaderno,
luego cuando cref haber terminado procedi a ver si
contaba con errores y efectivamente si contaba con
varios. Ahi comencé a estresarme un poco por no
saber donde estaba el error, ya que con que tuviera
mal un punto y coma el programa no funcionaba.
Pero la maestra me ayudd plantedndome un par de
preguntas para que yo sola descubriera donde es-
taba el error, y aunque fue un tanto complicado, al
final si pude realizar el programa. En mi opinion s
es un tanto complicado programar y para hacerlo
se necesitan principalmente tres cosas: paciencia,

razonamiento y logica.

Un estudiante de la maestra B resuelve el mismo
problema de geometria que ella resolvio en el
taller de formacion

Registro de la maestra B:

Les voy a contar un poquito acerca de este estu-
diante, porque pasé algo inesperado para mi'y para
sus companeros. El es un joven serio y en su grupo
de amigos, que también estd en el club, él es siem-
pre el que pide ayuda con las materias y mas si se
trata de matemédticas. Les comenté que era club de
desalfios, asi que debfan desafiarse y elegir un tema
que se les dificultara, y este joven escogio el proble-
ma del cuadrildtero. Inicié leyendo el problema: lo
notaba algo desesperado porque no sabfa como
iniciar, me acerqué y tenfa ya una representacion
de un cuadrildtero, con los dngulos que le daba el
problema. Luego me comenté que ya no sabfa qué
mas hacer, le hice algunas preguntas y de ahi co-
menzo a solucionar el problema, a partir de lo que
él sabfa. Luego de un rato me hablé una alumna
porque estaba teniendo dificultades, asi que me

acerqué a ellay para cuando me di cuenta Josué ya

estaba apoyando a su compaiiera, no dando lares-
puestasino siguiendo el patron que yo como tutora
llevaba a cabo. Sus companeros y yo estdbamos
sorprendidos, ya que él tom¢ la iniciativa de apoyar,
y se notaba la seguridad que tenfa al estar apoyan-
do a sus companeras. Fue algo muy satisfactorio,
para mi como tutora y para sus companeros tam-
bién, porque siempre era al revés: ellos terminaban
primero y le explicaban a él, y nunca lo habfamos
visto tan entusiasmado y orgulloso de saber hacer
algo y querer compartirlo. Esto pasé en la primera
sesion, espero que siga igual o mejor; atin le falta el

resto del proceso.

Reflexion

Las evidencias recién presentadas son, sin duda, li-
mitadas, pues no muestran el proceso completo por
el cual los estudiantes resolvieron sus respectivos
desafios (escribir los programas o resolver el pro-
blema de geometria). Sin embargo, las evidencias si
muestran que ambas maestras consiguieron llevar
el dialogo a sus aulas y fueron capaces de dialogar
con sus estudiantes del mismo modo que su forma-
dor habia dialogado con ellas durante el taller.

Al mismo tiempo, podemos senalar algunas li-
mitaciones del trabajo dialégico de cada maestra.
Mas alla de la invitacion a participar en el taller de
relacion tutora, ellas no recibieron suficiente apoyo
institucional para aplicar el dialogo en su escuela (al
menos durante el semestre posterior al taller). La
maestra B, por ejemplo, tutoré a sus colegas docen-
tes que no asistieron al taller, pero ellos no mostra-
ron interés por incorporar el didlogo en su practica
docente. Tampoco se intereso otra de sus colegas, a
pesar de haber asistido al taller. Si bien la maestra B
brindé una experiencia de didlogo a los cinco estu-
diantes de su club, la practica docente al nivel esco-
lar sigui6 inalterada. Otro tanto ocurrié en la es-
cuela de lamaestra A: sélo ellay otra colega (2 de 15
docentes) asistieron al taller de relacion tutora y
adoptaron los principios del didlogo en su practica;
sin embargo. tuvieron que hacerlo dentro de clases
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de 50 minutos. y con grupos de 30 estudiantes. A pe-
sar del esfuerzo de estas dos maestras al interior de
sus aulas, la practica al nivel escolar no se trans-

formo.

Recomendaciones para la accion

Oportunidades y limitaciones para el aprendizaje
dialégico en la educacion media superior

1. Laevidencia presentada en este articulo sugiere
dos conclusiones: por un lado, es posible para
algunas maestras y maestros adquirir una pe-
dagogia dialégica y llevarla a sus aulas. incluso
después de un taller de sélo una semana de du-
racion. Por otro lado, es dificil para las escuelas
abrir espacios donde estos maestros puedan
realizar una practica dialégica.

2. Paralas maestras, la experiencia de la relacion
tutora se puede resumir como “ponerse en los
zapatos del estudiante” "enfrentar un desafio y
sentirnos vulnerables en el proceso al darnos
cuenta de que no lo entendemos, pero resolverlo
finalmente gracias a nuestro propio esfuerzoy al
apoyo personal y focalizado del tutor”.

3. Serescuchados abre posibilidades para aprender
algo nuevo. Las maestras cobraron consciencia
de haber aprendido y de haber sido escuchadas:
mas atn, de haber aprendido porgue fueron es-
cuchadas. Para ellas, la experiencia de aprender
en didlogo se convirtio también en motivacion y
gufa para ensenar en didlogo. Al terminar la for-
macion, ambas se sintieron capaces y motivadas
para escuchar a sus estudiantes y asi ayudarlos
aaprender.

4. Por otro lado. las escuelas de las dos maestras
impusieron condiciones suboptimas para que el
didlogo prendiera al nivel escolar. ;Qué cambios
estructurales serfan necesarios para que esto
ocurra? Se senalan solo algunos: asegurar la for-
macion de todos los maestros de una escuela
dada. incluyendo el director; sustituir los hora-

rios de 50 minutos por materia, por otras alter-
nativas que permitan a maestros y estudiantes
establecer didlogos por periodos largos, hasta
lograr el dominio de temas de su interés.

Este articulo agrega a la evidencia de que el dia-

ot

logo encierra oportunidades de aprendizaje iné-
ditas en la escuela tradicional. Pero brindar a los
estudiantes el impacto positivo del aprendizaje
en didlogo parece exigir una innovacion estruc-
tural mas profunda que formar a los docentes,
por valioso que sea este primer paso. Una pe-
dagogia dialdgica, como la relacion tutora, re-
quiere del cobijo de un modelo educativo puesto
que trastoca: i) la manera en que se relacionan
maestros y estudiantes: ii) la manera en que se
forman los docentes; y iii) la forma en que se or-
ganizan los horarios. Ver una pedagogia tan dis-
ruptiva como una simple estrategia remedial
relegada a las horas de la tarde puede diluir el
impacto positivo del didlogo en las vidas de los
estudiantes (recomendamos ver el articulo “La
convivencia escolar en redes de tutoria” como
ejemplo de evidencia de este impacto en este nti-

mero de Decisio).
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