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Planteandonos como objetivo comprender los significados
y sentidos que tiene el acompafiamiento para los asesores
de preescolar y su contribucion a la configuracion de su
identidad profesional, esta investigacion —de corte com-
prensiva y cualitativa con enfoque narrativo— encontrd
que el dispositivo de acompafiamiento que el sistema edu-
cativo ha ofrecido para los asesores técnicos pedagogicos
en el nivel de preescolar puede contribuir a construir una
identidad profesional, pero no puede producirla ni fundar-
la, pues ésta se realiza en el marco de factores socioprofe-
sionales, politicos y econémicos que favorecen u obturan
dicha identidad.
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This study aimed at understanding the meaning of pres-
chool advisors and their work of counseling towards their
professional profile. This was a qualitative-based research
that used narrative analysis. We could observe that the
way educational system has implemented the work of pe-
dagogical advisors at early childhood education may help
to build their professional identity, though it can not create

it. Professional identity is then achieved by a mixture of

social, professional, political, and economic factors that
may go in favor or against such an identity.

Keywords: Professional Identity, Preschool Advisors, Ad-
VISOrY.
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n las tltimas décadas se han implementado impor-

tantes reformas educativas a la par que se han veni-

do produciendo transformaciones en los contextos
nacionales e internacionales en diversos sectores de la
vida social (Popkewitz & Pereyra, 1994). Estas reformas
responden a los analisis y evaluaciones sobre la realidad
educativa de organismos internacionales como la Orga-
nizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico
(OCDE), la Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) y el Banco
Mundial (BM), y han impactado tanto la formacion como
la profesionalizacion docente.

En México la Secretaria de Educacion Publica implement6
en el afo 2004 la Reforma curricular en la educacion pre-
escolar, que intenta transformar las practicas educativas,
formas de organizacion y el funcionamiento de las escue-
las (SEP, 2004). Esta reforma se deriva del Programa Na-
cional de Educacion 2001-2006 (PRONAE 2001-2006),
en cual se formula una nueva propuesta pedagogica para
la atencion de los nifios de tres a cinco afios de edad, y se
concretd con el Programa de Educacion Preescolar 2004
(SEP, 2004).

La Reforma de Preescolar 2004 ha afectado de diversas
formas las practicas y formas de significar la profesion de
los profesores de las escuelas de preescolar, pues la nue-
va propuesta pedagogica les exigié una relacion distinta
con el curriculum, con las practicas pedagdgicas y con los
estudiantes. Aunado a ello, se fue generando un nuevo dis-
curso en la relacion que tanto el personal directivo como
los Asesores Técnicos Pedagogicos (ATP’s') debian esta-
blecer con los profesores, pues se les demandd que inte-
gren como una de sus actividades pedagdgicas sustantivas
la funcién de acompaiiamiento.

En una revision de los documentos que norman la Refor-
ma de Preescolar del 2004 y las practicas de los Aseso-
res Técnicos Pedagdgicos (ATP’s), se encontrd que existe
un uso ambiguo de la nocion del acompafiamiento, pues
en algunos casos es manejado como sinénimo de aseso-
ria y en otros aparece como una actividad diferenciada.
Sin embargo, en estos documentos se coincide en que el
acompaflamiento implica una nueva forma relacional entre
asesoras y profesoras® y que este se orienta a impactar la
practica pedagogica de las ultimas: “El eje de la funcion

de asesoria es la practica pedagogica.” (SEP 2006, p. 43
& SEP 2010, pp. 8 y 9). De este modo, su “principal fi-
nalidad es informar, sensibilizar, promover el diagnéstico
de la practica y hacer un seguimiento del trabajo que se
realiza, propiciando la comprension de sus planteamientos
por parte del personal docente, técnico y directivo al que
se atiende” (SEP, 2006, p. 43).

En una indagacion sobre las investigaciones realizadas
en torno al acompafiamiento en educacion preescolar,
encontramos que se ha comprendido a la practica profe-
sional del acompafiamiento desde diferentes posturas. En
Chile y en Venezuela, se encuentra una postura reflexiva
que privilegia la practica de acompafiamiento en espacios
individuales y grupales (Maureira, 2008 & Alves, 2008),
planteando que los docentes que son acompafiados cum-
plen con sus roles y se sienten satisfechos (Balzan, 2008).
En estos paises, la reflexion ocupa un lugar central en el
acompafiamiento.

En Espafia, Hernandez (2008) comprende al acomparia-
miento como un modelo de asesoria, y sefiala que para po-
nerlo en practica el acompaiante debe situarse en relacion
con los otros. El autor encontré que un modelo de trabajo
profesional y efectivo del docente mejora a través de la
realizacion de un acompafiamiento que posibilita el anali-
sis de la practica cotidiana del docente, sin embargo, para
ello es importante considerar que el asesor requiere de una
preparacion especial para ofrecer el acompafiamiento.

En Sudafrica Arends y Phurutse (2009) destacan la im-
portancia de establecer una diferenciacion del acompafia-
miento que se ofrece a profesores noveles respecto a los
profesores expertos, pues segin sus investigaciones no
se hace ninguna distincioén entre estos profesores. Por su
parte, Vivas, Becerra y Diaz (2005) encontraron que en
Venezuela hay contraste entre la preparacion profesional
de los profesores principiantes y lo que el sistema les de-
manda. Para atender a estos profesores noveles, proponen
la tutorizacion o la figura del mentor.

En México, Navia, Ceniceros y Rivas (2008) encontraron
que los procesos de acompafiamiento se viven de forma
diferenciada por parte de los profesores, quienes han mos-
trado formas de resistencia al acompafiamiento. Las auto-
ras seflalan que el acompafiamiento implica también for-
macioén, concebida como una actividad de relacién mutua
y se relaciona con la formacion permanente del profesor,
contribuyendo con ello a la construccion colectiva del sa-
ber pedagdgico. En este mismo sentido, Alves (2008) se-
fiala que el acompafiamiento puede detonar una formacion
colectiva, basada en los propios recursos y compromiso de
sus actores. Sin embargo, el acompafiamiento responde a
un proceso de negociacion de saberes y por lo tanto tam-
bién implica relaciones de poder (cf. Navia & Ceniceros
& Rivas, 2008).

En este proceso, ocupa un lugar importante la transicion
identitaria del asesor, que segun el discurso educativo, debe
transitar de la figura de asesor centrado en la fiscalizacion
a asesor centrado en el acompafamiento. Este nuevo “or-
denamiento” de la politica educativa, coloca a los asesores



en una posicion de crisis profesional (Dubar, 2002), que
puede conducir a la movilizacion de sus representaciones
y disposiciones en torno a su identidad profesional.

A partir de ello, en esta investigacion nos planteamos com-
prender el significado y sentido que tiene el acompafia-
miento para los asesores de preescolar y su contribucion
a la configuracion de su identidad profesional. Para ello
formulamos como supuestos que: a) las asesoras de prees-
colar carecen de un perfil profesional explicito, asi como
de elementos precisos acerca de lo que se les pide cuando
realicen asesoria y acompafiamiento; b) para responder a
las demandas de acompafamiento, las asesoras se enfren-
tan a un proceso de construccion de identidad profesio-
nal como asesoras acompafiantes o de crisis identitaria y
c) las asesoras otorgan nuevos significados y sentidos al
acompafiamiento, a partir de sus experiencias en el campo
profesional.

1. Metodologia

La investigacion se desarrolldé con una perspectiva epis-
temologica comprensiva (Ricoeur, 1995), siguiendo el
método cualitativo (Taylor & Bogdan, 1987), con enfoque
narrativo (Bolivar & Domingo & Fernandez, 2001; Con-
nely & Clandinin, 1995). Se emple6 un disefio de estudio
de casos multiples paralelo (Pujadas, en Bolivar & Do-
mingo & Fernandez, 2001), recuperando los casos con una
perspectiva instrumental (Stake, 1999). La recopilacion
de la informacién se realizdé en dos momentos: una fase,
exploratoria, en la que se realiz6 andlisis documental, ob-
servaciones no participantes de acompafiamientos, aseso-
rias, cursos y reuniones de consejos técnicos y entrevistas
dirigidas a autoridades educativas; y una segunda fase, en
la que se realizaron entrevistas en profundidad con pers-
pectiva narrativa a nueve asesores del sistema educativo
del Estado de Durango.

Los casos entrevistados se realizaron con caracter instru-
mental, para comprender la construccion de la identidad
profesional del asesor de preescolar, mediante el desa-
rrollo de précticas de acompafiamiento. La investigacion
se realizd en el sistema de educacion preescolar federali-
zado en el estado de Durango?, integrado por 2 regiones,
Durango y Laguna, que contienen 10 Jefaturas de Sector,
Alternativas [ y I1*, 59 Zonas Escolares, un Taller de elabo-
racion de material didactico (TAELMADI) y 851 escuelas
de preescolar llamados Jardines de Nifios (J. de N.). En
este sistema realizan labores de asesoria 323 actores, de
las cuales la mayoria son Directoras sin grupo (56%), las
ATP’s (21%) y las Supervisoras de Zona (18%). En menor
medida (4.3%) realizan asesoria las Jefas de Sector, encar-
gadas del Programa Alternativas, del Programa Nacional
de Lecturay del TAELMADI. En total la asesoria se presta
a 2,133, personas de las cuales el 82 % son docentes, y las
restantes 18% son directoras que atienden grupo.

La seleccion de las asesoras entrevistadas se realizo a par-
tir de la recomendacion de expertos (Hernandez Sampieri
& Fernandez Collado & Baptista Lucio, 2008) y a la se-
leccién de casos basada en criterios llamados ideal-tipicos

o de casos guia (Goetz y LeCompte, 1988). La entrada al
campo se realizd con la autorizacion de las autoridades
educativas y las entrevistas se desarrollaron en los centros
educativos en los que laboran las asesoras de preescolar:
oficinas de jefaturas de sector, aulas de reuniones, direc-
ciones de las escuelas y supervisiones. Las 11 observacio-
nes se realizaron en aulas de los J. de N. del medio rural,
aulas para reuniones del medio rural y urbano, Centros de
Maestros y oficina de Jefatura de Sector. La recopilacion
de datos se llevd a cabo de agosto de 2009 a septiembre
de 2010.

Para el andlisis de la informacion se empled el método de
analisis de relato paralelo (Bolivar, Domingo y Fernan-
dez, 2001) mediante el andlisis interpretativo de los da-
tos narrados, en dos formas: diacronico o vertical/estudio
de caso y sincronico u horizontal/andlisis comparativos.
El analisis diacréonico comprendid el analisis de cada una
de las trayectorias identitarias de las asesoras por medio
de biogramas, para lo cual se recurrié al software Cmap
Tools. Para el analisis sincronico se empled el analisis de
contenido, recuperando elementos de la teoria fundamen-
tada y de la hermenettica, apoyandonos en el programa
Atlas-Ti para el procesamiento, categorizacion y busqueda
de relaciones.

2. Referentes tedricos

En esta investigacion se reconoce al acompaiiamiento
como un dispositivo de formacion en el cual entran en
proceso formativo tanto quien forma como quien se for-
ma (Freire, 2004). El concepto de dispositivo se toma de
Foucault (en Deleuze, 1989), y se analiza desde las rela-
ciones de poder, de saber y de subjetivacion, considerando
que “las experiencias de subjetivacion son posibles si se
cuenta con competencias basicas para saber ser y saber
convivir” (Yurén, 2005, p. 27).

Los dispositivos de formacion pueden contribuir al de-
sarrollo de competencias docentes (Perrenoud, 2004) asi
como, en ciertas condiciones, a la autoformaciéon com-
prendida como “el proceso por el cual el sujeto se hace
cargo de la direccion de su formacion, en la que interviene
una intencionalidad en su formacion que involucra a todo
el ser, reorienta su vida y, por tanto, su existencia” (Na-
via, 2006, p.60). Desde esta concepcion la importancia del
papel de acompafiante radica en ser el mediador. En ese
sentido, “‘el acompafiamiento ayuda al docente a orientar-
se y le estimula a hacer camino al andar” (Bernard, 2006,
p.78).

La formacién es concebida como “la capacidad de trans-
formar en experiencia significativa los acontecimientos
cotidianos generalmente sufridos, en el horizonte de un
proyecto personal y colectivo” (Honoré, 1980, p. 20).
Consideramos que para comprender la formacion es preci-
so recuperar las experiencias formativas e interformativas
de la persona. Un sistema de formacion, es un conjunto de
interacciones atravesadas por regulaciones de distinta in-
dole y cuya realizacion obedece a la convergencia consen-
suada de dos intencionalidades: la de una institucion que
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cumple una funcién educativa para satisfacer determina-
das demandas sociales y la de una persona que requiere de
mediaciones especificas para lograr ciertas adquisiciones
(Yurén, 2005, p. 43).

Sin embargo, uno de los principales requisitos para que se
pueda dar la formacion, es que la persona tenga el deseo,
necesidad y disposicion para entrar en procesos de for-
macioén. En esos procesos no so6lo ese sujeto se encuentra
involucrado, sino que se hacen participes una o mas perso-
nasy son las interacciones que se establecen entre ellas las
que facilitaran u obstaculizaran el acto de formacion. De
este modo un acto de formacion se lleva a cabo cuando una
persona se implica en el proceso de formacion y se apropia
de los conocimientos que necesita (Magnan, 1977).

En esta investigacion se comprende el proceso de acompa-
flamiento como parte del proceso de formacion del docen-
te durante la formacién continua, conocida también como
formacion permanente del profesorado, perfeccionamien-
to del profesorado y educacion continua (Imbernén, 1997).

Imbernén (2008) concibe la formacion permanente del
profesorado, como “toda intervencion que provoca cam-
bios en el comportamiento, la informacién, los conoci-
mientos, la comprension y las aptitudes del profesorado
en ejercicio” (p. 138). En la formacion permanente lo que
estd en juego es la lucha del reconocimiento de la legiti-
midad, asegura Castafieda (2009), y se concibe como “un
campo de saber en el que concurren las distintas posicio-
nes de los agentes involucrados en la definicion de sus fi-
nes, las orientaciones teoricas y la reglamentacion de su
funcion” (p. 33).

Al entrar en proceso formativo, el acompaiiante, poco a
poco se va haciendo cargo de su propia formacion, pero a
su vez, puede promover en el proceso de acompaiiamiento,
que los profesores al interactuar y compartir su experiencia
formativa, se conviertan en actores y autores de su forma-
cion. De este modo, se concibe al acompafiamiento como
un dispositivo para la formacion continua del docente que
conduce tanto al acompafante como al acompafado, a par-
tir de la interaccion, a entrar en proceso de autoformacion.

El acompafiamiento es un proceso que contribuye a la
constitucion del sujeto, en este caso, del asesor que acom-
pafia, y por tanto contribuye a la construccion de su iden-
tidad, comprendiendo que ésta es el resultado a la vez
estable y provisional, individual y colectivo, subjetivo y
objetivo, biografico y estructural, de los diversos procesos
de socializacion que, conjuntamente, construyen a los in-
dividuos y definen las instituciones (Dubar, 2002).

El caracter en la construccion de la identidad es individual
y social, ya que cada uno la construye en interaccion entre
dimensiones personales y sociales. La identidad puede en-
tenderse como las construcciones o representaciones que
otros hacen de un sujeto -identidad construida por otro-,
y como las construcciones que el sujeto hace de si mismo
-identidad construida por si- (Barbier, citado por Alvarez,
s.f).

En el contexto actual, caracterizado por multiples transfor-
maciones por factores econdmicos, sociales, por las tec-

nologias de la comunicacion, entre otros, se han generado
consecuencias en las personas, en sus formas de relacion
con otros y con las instituciones, lo que ha exigido crearse
una concepcion diferente de si mismo (Gergen, 2006). Por
lo tanto, la comprension del yo se ha modificado al igual
que los intercambios sociales, poniendo en peligro las pre-
misas previas sobre el yo, forjando una nueva cultura.

Esto afecta también a las identidades profesionales. La
configuracion de las formas identitarias son parte de la
historia de la humanidad y por su caracter historico se ma-
nifiestan en permanente transformacion. Las formas iden-
titarias cultural, estatutaria, reflexiva y narrativa derivan
de relaciones comunitarias y societarias, y son modos de
identificar a los individuos. La forma cultural dominante
en las comunidades tradicionales implica la dominacién
de sexo. La forma estatutaria implica una dominacion bu-
rocratica, sistémica, con reglas y con subordinacion. La
forma reflexiva implica compromiso moral, convicciones,
exposicion a la intolerancia y a formas de dominacion
simbolica. La forma narrativa, individualista y empresa-
rial, implica todas las formas de dominacion de clase. El
uso de estas formas de identificacion depende del contexto
de las interacciones y de los propios recursos identitarios
(Dubar, 2002).

Estas formas identitarias (cultural, estatutaria, reflexiva y
narrativa) tienen que ver con las relaciones sociales, las
formas de alteridad y la dominacion de grupo, pero a su
vez se diversifican, se hacen complejas y entran en crisis.

La construccion de la identidad profesional inicia desde
la formacién inicial y continta a lo largo del desempefio
profesional. Esta construccion requiere de un proceso in-
dividual y colectivo que lleva a la configuracion de repre-
sentaciones subjetivas acerca de la profesion docente. En
dicha construccion los docentes viven subjetivamente su
trabajo, las satisfacciones e insatisfacciones, su percepcion
del oficio y la percepcion que la sociedad tiene de la do-
cencia, su experiencia en la docencia y el reconocimien-
to y papel que le otorga la sociedad (Vaillant, 2007). La
identidad profesional no es separable de las identidades
individuales como un todo, ni de las identidades colectivas
que las sustentan (Lopes, 2008).

Las identidades profesionales son por tanto las normas
identitarias que configuran el Yo-nosotros y pueden locali-
zarse en el ambito de las actividades de trabajo remunera-
do, son para los individuos formas socialmente reconoci-
das de identificarse mutuamente en el ambito del trabajo y
del empleo. Dichas formas no solamente identifican a los
actores dentro de un escenario educativo o laboral en un
sistema de accion, sino que comprende una apropiacion
biografica (representacion de su rol profesional en su iden-
tidad personal) mediante la identificacion de trayectorias
en el curso de la vida laboral (Dubar, 2002, p. 113).

Segun Dubar (2002) las transformaciones sociales, cultu-
rales y econdmicas de la globalizacion que han afectado la
vida cotidiana individual y colectiva, han generado crisis
en las identidades profesionales y es por ello que se puede
considerar que no existe ninguna forma identitaria, cultu-



ral, narrativa, reflexiva o estatutaria, que sea dominante.
Estas crisis han transformado también las instituciones, en
las que se constituian las identidades. De este modo las
crisis, “son las puestas a prueba de la gestion identitaria
que los individuos deben hacer de si mismos y de los otros,
en todos los aspectos de la vida social y en todas las esferas
de la existencia personal” (p. 69).

La identidad en crisis, atraviesa por tal situacion que lle-
ga a ser insostenible, invivible, insoportable, hace sufrir y
es agotadora. Muchas veces aparece como una catéstrofe
que lleva a cambiarse “a si mismo”. Al respecto mencio-
na Dubar (2002), que para hacerle frente habria que poner
todo en cuestion y renunciar a todo eso. Presentamos a
continuacion los resultados de la investigacion, analizando
la configuracion de la identidad de los asesores acompa-
fantes.

Los asesores técnicos pedagdgicos de educacion preesco-
lar se enfrentan a problemas de configuracion de la iden-
tidad profesional, determinados por condicionantes politi-
cos, economicos y educativos que afectan el ejercicio de
su profesion en sus ambitos de desempefio profesional.

El sistema educativo mexicano ha planteado que un grupo
de profesionales, a quienes nombra como asesores técnicos
pedagogicos, proporcionen asesoria y acompafiamiento a
directores y docentes que atienden un grupo de estudiantes
de las escuelas de preescolar. Su objetivo es contribuir al
desarrollo educativo. Sin embargo, la figura de asesor esta
marcada por profundas ambigiiedades tanto en la concep-
tualizacion de la asesoria, como en los acuerdos y politicas
de corte administrativo y laboral que permiten el ejercicio
de la asesoria, existiendo por ello conflictos en la configu-
racion de la identidad profesional de los asesores de pre-
escolar.

No parecen existir normas y reglas claras y estables sobre
la profesion de asesor de las escuelas del nivel preescolar,
ni de los principios que rigen la profesion ni las acciones
que se esperan deben realizar al asesorar o acompanar a las
escuelas. En general las personas que son asignados como
asesores de la escuela en el nivel preescolar, ocupan un
cargo en una condicion que tiene un caracter de provisio-
nalidad. Es decir, ejercen como asesoras’, pero contintian
con la figura administrativa de profesoras.

Para ocupar el cargo de asesoras, se formaliza la transicion
de profesoras a asesoras por medio de una carta oficial que
las designa como asesoras, asignandose a esta labor en
condicion de “comisionadas”. Este término hace referen-
cia a un caracter de provisionalidad en una tarea especifi-
ca, pues con esta asignacion administrativa, las asesoras
contintan registradas en la estructura laboral del sistema
educativo como profesoras y son autorizadas, durante el
plazo que ejercen la labor de asesoria, a realizar funciones
de asesoria a las escuelas.

Esta designacion ocurre porque en la estructura del sis-
tema educativo no existe un nombramiento normativo de

un puesto laboral especifico que sea el de asesor o asesor
técnico pedagogico, lo que tiene implicaciones identita-
rias significativas en tanto que quienes realizan la funcion
de asesoria, contintian laborando con el perfil de profe-
soras, portando con ello el conjunto de representaciones,
que involucran creencias, valores e intenciones propias de
su cultura profesional, y por tanto, de su ética profesional
como profesoras.

El nombramiento en caracter de comisionada, no conlleva
por si mismo, la autoridad de ser asesoras, ni el conjun-
to de competencias cognitivas, éticas, sociales, afectivo
emocionales y técnicas que implican la puesta en ejerci-
cio de una profesion concreta, en este caso, de la asesoria.
El nombramiento de ser asesora comisionada no es por si
mismo un portador de identidad que permita a las asesoras
asumirse como tales, ni tampoco les otorga el estatus de
asesoras. El rol y el estatus del asesor estan determinados
por los elementos identitarios a los que a lo largo de las tra-
yectorias profesionales, en el campo profesional en el que
actdan, se adscriben, sea de forma individual o colectiva,
de tal forma que se apropian de ellos y les permite orientar
sus acciones frente a los otros desde una posicion profesio-
nal que es reconocida por ellos y por los otros.

Sin embargo, esta transicion formal para asumir la funcion
de asesoria por medio de un oficio de comision, conduce
a que la relacion de asesoria-acompafiamiento que se es-
tablece con directoras o con docentes que atienden grupos
de alumnos, queda desprovista de la autoridad que le otor-
ga una posicion profesional que legitime sus actuaciones
con los otros. Por lo tanto, no existe un nivel de formaliza-
cion institucional hacia un puesto profesional especifico,
ni tampoco condiciones socioprofesionales que permitan
distinguir de manera clara a las asesoras de las profesoras.
Si bien es cierto, que las asesoras ya no atienden grupos
de alumnos y se desplazan a trabajar hacia nuevas ofici-
nas, ubicadas en supervisiones, jefaturas de sector o de-
partamentos educativos en oficinas estatales del sistema
educativo, al preservar su estatus laboral como profesoras,
encuentran barreras para adherirse a nuevas formas de ac-
tuar y de relacionarse con las profesoras y directoras de las
escuelas, pues estan convocadas a actuar como asesoras de
sus pares ¢ incluso de personas con mayor rango, como las
directoras, con la misma categoria de docentes.

A su vez, “ser comisionada” ante un departamento, una
supervision o una jefatura de sector, coloca a las asesoras
en una relacion desigual en términos de jerarquia frente a
quienes son los responsables de coordinar su trabajo pues,
al mantener la categoria de profesoras, se perpetiia una re-
lacion desigual frente a dichas autoridades.

Esta relacion desigual con las autoridades del sistema edu-
cativo y de indeterminacion de la funcién de la asesoria, en
términos profesionales y administrativos, convierte a las
asesoras en ejecutoras de las tareas que sus “superiores”
les asignan, dominando en este proceso las necesidades y
demandas de orden normativo, administrativo y burocrati-
co que estas les imponen, en detrimento de las actividades
propias de corte académico, que la asesoria y acompafia-
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miento se supone deben aportar para la mejora educativa
de las escuelas. Esto permite explicar la presencia de prac-
ticas sedimentadas del asesor tradicional, llamadas por el
discurso educativo como “fiscalizadoras”. Estas practicas
de fiscalizacion son portadoras de identidad de un sistema
de asesoria, de las que, en diversos documentos normati-
vos, se intenta desligar a la funcién de la asesoria, es men-
cionada en el discurso de autoridades y asesoras, quienes
expresan estar transitando de un sistema de asesoria fisca-
lizadora a uno de acompanamiento.

Por otro lado, la identidad profesional esta relacionada con
la percepcioén que desde afuera y desde adentro se tiene
de la misma, heteropercepcion y autopercepcion. La per-
cepcion que los otros tienen de una profesion se expresa
como marcas que delimitan las profesiones. Revisando los
momentos en que las asesoras han ido insertandose en el
sistema educativo, identificamos que en los afios ochenta
fueron nombradas como “Apoyos técnicos del supervi-
sor” y desde la década de los noventa se nombraron como
“Asesoras técnicas pedagogicas”. Destaca que en la de-
nominacion de la labor de las asesoras aun prevalece la
nocion de “técnico”. Esto tiene implicaciones identitarias
en tanto que ser técnico, no parece connotar una profesion
que se legitima como tal, sino le otorga un caracter ope-
rativo para realizar las tareas de otros, que se supone son
superiores, en este caso, de supervisores, jefes de sector,
jefes de departamento, entre otras autoridades.

Las asesoras se colocan entonces en una condicion de su-
mision o de debilidad profesional, en tanto que actian en
funcion de las tareas o exigencias de otras profesiones, y
no de las que se construyen en el marco de su propia profe-
sion. La permanencia del caracter técnico en la denomina-
cion del trabajo de las asesoras contribuye no solamente a
asentar esta relacion de dependencia respecto a una autori-
dad, sino también a deslegitimar su autoridad en el campo
pedagdgico en la relacion de asesoria y acompafiamiento,
contribuyendo con ello a una fragilidad en la identidad de
si mismas como profesionales.

Encontramos una identidad profesional que no esta clara-
mente definida pues su practica y los valores o normas que
regulan la misma tienen rasgos de dependencia respecto a
lo que otros profesionales le dicen, ordenan o imponen, no
existiendo por tanto representaciones compartidas de un
grupo profesional que oriente, en términos profesionales,
sus actuaciones en el campo profesional. La configuracion
del ethos profesional de las asesoras se enfrenta a la difi-
cultad de adherirse a los elementos identitarios de una pro-
fesion diferenciada respecto a otras profesiones, por tanto
de internalizar un conjunto de disposiciones (motivaciones
y competencias) (Yurén, 2003), que se movilicen al actuar
en el campo profesional.

Las asesoras tienden a oscilar en torno una identidad pro-
fesional como profesoras y a otra como supervisoras o au-
toridades. Esto implica un descentramiento en el ejercicio
profesional al no existir representaciones estables, cons-
truidas de forma colectiva por parte de un grupo profesio-
nal, que conducen a otro elemento identitario que es el de
la autopercepcion.

El reconocimiento de si como actoras, supone que ac-
tuan en el marco de situaciones de las que forman parte,
es decir, que se han identificado con las normas y reglas,
competencias y disposiciones de la profesion, se adhieren
a ellas y se apropian de las mismas en la practica. Esto
permitiria que las asesoras tiendan a cumplir un rol con el
que se identifican y son identificadas por otros, y con ello
adquirir un estatus e ir configurando una identidad profe-
sional. Sin embargo, encontramos que existe un débil nivel
de reconocimiento de si mismas como asesoras, asi como
un bajo nivel de participacion en la eleccion de sus practi-
cas profesionales. Es decir, a falta de un referente general
al cual se articule la profesion de asesoras, la posibilidad
de asumir como propias creencias, valores e intenciones
ligadas a la profesion es menor. En consecuencia, las ase-
soras cumplen una funcién pero no ejercen un rol preciso.

Sin embargo, es posible hablar de identidad profesional
cuando se logra que al asumir un ethos profesional, se mo-
vilicen las disposiciones que se han internalizado, y que
estas orienten la accidon de las asesoras, es decir, cuando
ellas se autorizan, en el campo de las practicas cotidianas
y los problemas a los que se enfrentan en estas, a actuar
en su profesion segun sus propias decisiones, basadas en
su capacidad de regulacion y capacidad de agencia. Esta
autorizacion de ser asesor acompaiante le exige un nivel
de autonomia en la toma de decisiones para su ejercicio
profesional, a la vez que se adhiere a los rasgos identitarios
de su profesion; exige por tanto un esfuerzo de reflexion,
de critica y de empoderamiento, para sostenerse y resistir
en el marco de su desempefio profesional en el sistema
educativo, para ir alcanzando de esta manera su ser pro-
fesional. Del mismo modo le provee de elementos para
poder afrontar los dilemas éticos a los que se enfrentan en
la practica, y que le implican a su vez una valoracion de
su competencia profesional tanto por si mismos, como por
parte de la sociedad y de los beneficiarios de sus actuacio-
nes como asesores, que adquieren por lo tanto un caracter
ético (Hirsch, 2011).

Se podria afirmar que en ciertas condiciones se pudo ob-
servar la emergencia de formas colegiadas en la configu-
racion identitaria de las asesoras, aunque de manera inci-
piente. Esto se encontro a partir de la puesta en practica de
la asesoria en contextos especificos en los que las asesoras
han logrado desarrollar su trabajo con un grado de autono-
mia, que les ha permitido atender problemas especificos
de las docentes, sean didacticos, de relacion con la institu-
cion o de relacion con las familias de los estudiantes. Esto
ocurre cuando las asesoras logran, a partir de una interac-
cion formativa con sus asesoradas, comprender y reflexio-
nar sobre la realidad en conjunto con las docentes, tomar
decisiones en torno a ella y sugerir formas de intervencion
para la resolucién de los problemas, proceso al que hemos
llamado acompafiamiento situado.

En estas practicas de acompafiamiento encontramos for-
mas incipientes de reconocimiento de si mismas como
actoras y autoras de su profesion, con lo que han logrado
desarrollar un conjunto de disposiciones que les permiten
ejercer su profesion, con una autoridad académica y de



gestion, tanto frente a los docentes como frente a sus auto-
ridades administrativas superiores. Sin embargo, podemos
plantear que esto ocurre en forma aislada, no existiendo
representaciones compartidas y estables que permitan su-
gerir una identidad estable de las asesoras.

4. Discusion final

Al analizar las trayectorias profesionales de seis asesoras
de preescolar, se pudieron identificar formas de transicion
a asesor acompafiante, que van logrando poco a poco des-
anudar formas de dependencia con sus autoridades supe-
riores y a configurar un conjunto estable de practicas como
asesoras. Ser asistente, apoyo de otras autoridades puede
colocar al asesor en una posicion que puede ser importante
en cierto grado. Sin embargo, ser asistente “de”, tiende a
marcar una dependencia profesional respecto a otro.

El dispositivo de acompafiamiento que el sistema educa-
tivo ha ofrecido para los asesores técnicos pedagdgicos
en el nivel de preescolar, puede contribuir a construir una
identidad profesional, pero no puede producirla ni fundar-

Autoras:

la, pues para ello, y para valorar la identidad profesional,
se exige la existencia de condiciones ligadas a un proceso
socioprofesional, politico y econdmico. Para configurar
la identidad profesional y un campo profesional estable
de los asesores acompanantes no basta con la emision de
titulos, nombramientos, y listas de funciones. Es preciso
que se integren nombramientos relacionados con un rol
y estatus, niveles salariales, formas de reconocimiento
administrativo y laboral, procesos de formacioén que lo
acompaifien. Pero a su vez, es preciso que en el campo de
las practicas profesionales, se configure un sistema estable
de creencias, valores e intenciones ligadas al campo profe-
sional de los asesores, a los cuales poder adherirse, y por
tanto, tomar como referente para la toma de decisiones y
actuaciones profesionales.

En conclusion, se puede plantear que no existe una iden-
tidad profesional estable del asesor, sino que ésta tiende a
ser descentrada y flotante. Sin embargo, se encontrd que
cuando los asesores ponen en juego practicas de acompa-
flamiento en contexto, va configurandose la emergencia de
una identidad profesional del asesor acompafiante. ®
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1. En México el sistema educativo ha creado la figura de Asesor técnico pedagodgico para ofrecer apoyo, asesoria 0 acom-
pafiamiento a los profesores de las escuelas. Los asesores son en su mayoria profesores a los que se comisiona para

realizar esta funcion.

2. En México, la mayoria del personal que labora en educacion preescolar como profesoras, directoras, supervisoras y

jefas de sector son mujeres, por lo tanto en los documentos normativos se refieren a este personal en género femenino.

3. Los datos estadisticos aqui citados fueron proporcionados por el Departamento de Educacion Preescolar Federalizada

y corresponden al cierre del ciclo escolar 2008-2009.

Los J. de N. de Alternativas I y II son atendidos por Técnico promotores.

5. En el nivel de preescolar, la mayor parte de docentes y asesores son mujeres, siendo por tanto las informantes de esta
investigacion todas mujeres, por lo que a partir de las siguientes paginas nos referiremos a este sector en género feme-

nino.
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En la mayoria de las ocasiones no queremos tomar agua an-
tes de acostarnos con tal de no tener que levantarnos para ir al
bafio, y en el resto del dia s6lo tomamos pequefios sorbos de
agua, pero cometemos un grave error porque “el agua purifica
todo el organismo”.

Ante la pregunta de por qué la gente necesita orinar tanto de
noche. La respuesta es que la gravedad mantiene agua en la
parte inferior del cuerpo cuando uno esta parado. (Las piernas
se hinchan), al acostarte, la parte inferior del cuerpo (piernas,
etc.) quedan al mismo nivel que los rifiones y es en ese momen-
to cuando los rifiones solicitan sacar el agua procesada (sucia),
porque es mas facil. Por ello todos necesitamos una cantidad
minima de agua para limpiar las toxinas del cuerpo.

Recomendaciones:

- Tomar agua en ciertos momentos maximiza su efectividad en
el cuerpo.

- Dos vasos de agua al levantarse ayuda a activar los 6rganos
internos.

- Un vaso de agua 30 minutos antes de cada comida ayuda a la

digestion. Contintia en la pag. 304
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- Un vaso de agua antes de banarse, ayuda a reducir la presion
sanguinea.

- Un vaso de agua antes de acostarse evita los infartos y los
derrames cerebrales.

- El agua antes de acostarse también ayuda a prevenir los ca-
lambres de piernas.

- Los musculos de las piernas estan buscando hidratarse cuan-
do te dan esos calambres de pantorrilla y/o muslos.

Asi que ya saben, el agua ayuda a prevenir muchas enferme-
dades.

Canaimitas, teléfonos
inteligentes, curriculo holivariano

Gilberto Perdomo

Considero que la tecnologia es necesaria y oportuna, pero no
acompafiar estos adelantos con la actualizacién curricular en el
aula, y en la vida normal, es una tentacion a la perdicién. Mu-
chas cosas propias de adultos le son comunes a nifios, y mucho
desalmado y desalmada aprovecha la oportunidad para vender y
ponerse en “dinero” facil utilizando la ingenuidad de los nifios.

No veo facil el tema, pensando en lo anquilosada que esta la
educacion en el mundo, y la actitud poco revolucionaria de los
docentes; me refiero al deseo manifiesto de querer aprender o
actualizar los conocimientos y metodologias apropiadas a las
épocas. De alguna manera, la revolucion llegara algiin dia al
aula y a las instituciones, y mas que por politica partidista y/o
conveniencia, los docentes comenzaran a educar y a aprender
de los educandos.

Un niflo, en su época, es mas diestro que un adulto en los ade-
lantos tecnolédgicos, pero la sabiduria casi siempre aparejada
a la experiencia y esta es la alternativa que se debe usar para
frenar el desenfreno del uso de la tecnologia, sobre todo en la
comunicacion.

Viene de la pag. 303

Contintia en la pag. 340



