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.En distintos foros de core educativo, la formacion de los maestios es un tema
Liempre presente: se reconoce en la docencia una pieza fundamental en los
rocesos educativos que se desarrollan en el seno de las distintas instituciones; se
ncepla que sin una colaboracion decidida de los maestros, las innovaciones en
husca de procesos mas egucativos y su CONCrecion en el espacio escolar es muy
dificil, por no decir imposible; se sostiene que el maesiro 6s und persona gue con
odo su ser & desenvuelve en una escuela, interactuando con diferentes sujelos.
»Por el lado del aprendizaje se reconoce que para su logro se requiere que el
ontenido sea significativo y relevante para el alumno, lo que presupone el
ecasario margen de maniobra para el docente con respeclo a los planes de
estudio; que 1a presencia de un docente ~——ya sea en farma directa, conduciendo
resencialmente el proceso de ensenanza y aprendizaid, o en formas mas
ndirectas, creando espacips de aprendizaje— es §in lugar a dudas-un

elemento facilitador.

-Eslos planteamientos se consideran premisas que deberian regir los procesos de
kormacion inicial v la practica profesional. Sin ambatgo,guando se malerializan en
brogramas concrelos de formacion para maesiros que trabajan o estudian en
~ontextos socioculturales y socioaconomicos muy delimitatios, eslas mismas
remisas se enfrentan a varias dificultades en frentes distinlos: el académico, &l
epistemologico, el valoral, el arganizaliva. .

.Frente a las diferentes salidas que se ofrecen para astas enerucijadas, tanto en
sus aspectos tedricos como en la conerecion en programas de formacion de
maastros. este libro le apuesta al desarrolio de un sujele pensanie, capaz de
refiexionar sobre sus propias praclicas docentes y de reconocerse en ellas para
desde ahi, transformarias hacia practicas mas educativas.»

BeRTHA FORTOUL
Coaulora de Transformando Ja praclica docenta

ISBN:978-968-853-632-2

JURA

La significacion de fa practica educativa

Ruth C. Perales Ponce

Ruth C. Perales Ponce

(coordinadora)

La significacion de
la practica educativa

PAIDOS EDUCADOR




PATIDOS EDUCADOR

Ultitnos tidos publicados:

150, 1. Castoring, O Colly otvos - Puage
1531 G l fera Rojas - Parw Ll&”i\[g e fisicol
1 iS J. Canaan y b, Epstein (comps.) - Una cusstion de diseipling

] Beillerot y otros - Saber y relacion con el saber
M. ovan Manen - £ tacto en la ense zil

M. Siguan - Le wela y los anin
B. Aisenbery v S, Alderoqui (com }3) D
8. 5. Gonzalez y L. lze de ;\l.uun.u cuchar, leer y escriblr en la EGB
LR Mancuso - Metodoli
M. Kaufman y L. Funiag
3.} - Mediwcidn escolar

ctica de las ciencias soclales 11

L‘ué 138 o en clenc las sociales

seia e la in

wias nabusales

L (comps.) - Fnsesiar
L F Brandoni (ot
2.0 P - Dl ]
4. 1. Gaskins L Ellot - Isfat
D. Johnson y ouos - Aprends
3 B Porro - Lav
A Canddeta - ©
\u‘;mpf} . :5

u’““(r”"e(

sias cogiitivas en la escuela

¢ cooperativo en el aula

- o N N 13
slicion de conflictos en el aulu

il del pensamienio

fa esc z(cld

Al Sauto -

Las jz);)nm iones gruje

LB bucarelli y oiros - D la tearia ped
M Ruedi inlli.m y b iiaz Bariig
Buadoie - £ dalor: procesas e

Iiuu‘t’\ /ti;ili Lewoes 2
I Yurén Camareia - Fornaclon y puesta a distancia

- il

155, S, Schlemenson (comp.) - Noos g no aprenden

159, R. Glazinan Nowalski - cidn y exclusion en la enseiania wniversitaric

160. X, Lobuato ¢ i;u'a‘um - Diversidad y educacion

YL J. P Das y owros - Dalexia y ¢lf/u iit]lmfc} de lociura

169, C. Cariién Carranza - Valores y [nzmz//ux para evaluar la educacion

i @ lu prdetic cidn

fe docencia

.‘.uu; (¢ umf;:,) -

la enlie al

somlil

&

1679, Leonurdo Vindegra Velazquez - i,mmu ion } criticit
4. Ko bob i s Tuller de Fortalecimienio
Wi Beutlock (couip.) - weias: ides para mejorar sw practica

foms - Bl oald

ato Ouesiada - Diversi

[ ml‘u: aclon ¢

wn y apimzf‘

iea en la labor docente
ign cualitativa

'mlL\Jx a Ve (L[K}U(i — Atando tevria ¥ ;’j?'()

er LRUEsilg

; u;‘nam g’a v i escuela secundari
y adolescencia
de la en

secundaria

sl

) Haynes
S G, Lonsas {comp ] - L chicos b

- Los mzlu; cunio i

e Lo

de ei lu clinica psicopadagbgica

it

U5 Schlamenson - Suld Vuunfui y lei
L Gilbert - Motivar ;uem aprender ¢ el aula

. 6. Abarado b B, M. Brizuchs (¢ [SIESECEN Hucien (/() RUIETSS

180, P Ahwsada Acevedo, Hlacio wia « [ 2 del aprend
CR. G Perales Ponce (coord.), La signi) ¢ la A/;mxlzuz educativa
CnL AL Perodo Merlo - Lectura y vida cotl

Ruth C. Perales Ponce
(coordinadora)

La mgmhcaaon
de la practica educativa

SEDU

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
Unidad Monclova, Coahulla
Clave: 05DUP00020

P

PAIDOS

Meéxico
Buenos Alres
Barcelona




Portada: Julic Vivas

© de todas las ediciones en castellano,
Editorial Paidos Mexicana, S. Al mr

Avenida Presidente Masarik nlim. 111, 20. piso
Colonia Chapultepec Morales

C.P. 11570, México, D.F.
www.paidos.com.mx

© Ediciones Paidés Ibérica, S. A.
Av. Diagonal 662-664, 08034, Barcelona, Espafia

Primera edicion: 2006
Reimpresion: noviembre de 2009
ISBN-13: 978-968-853-632-2
ISBN-10: 968-853-632-6

Ninguna parte de esta publicacién, incluido el disefio de Ia portada,
puede ser reproducida, almacenada o transmitida en manera alguna
ni por ningtn medio, sin permiso previo del editor.

Impreso en los talleres de Litografica Cozuga, S.A. de C.V.
Av. Tlatilco nom. 78, colonia Tlatilco, México, D.F.
Impreso en México ~ Printed in Mexico

INDICE

Autores ............
....................................... 9
Prologo oo
OB 11
Introduccidn ... ... ... .
Ruth C. Perales Ponce 0 v
1. El proceso de significacidn de la prictica
como sistema complejo .. ¢
NA COMPIEJO v 1
Lya Esther Sariiudo de Grande "
2. La. intervencion de la practica educativa ... .. 55
Miguel Bazdresch Parade v
Elcmengo,s Para interpretar los significados de las acciones
en las practica educativas ... ... .. 71
pric i R R R |
Juan Campechano Covarrubias
4. La res.lgnifii:?srién metodoldgica de la practica docente
constitutivo de la transformacion de Ia prictica educativa 85
) AL W 4 e RN L L ¥l
Alberto Minakata Arceo N
sty afcgﬁzas para el andlisis, condicién necesaria para significar
la prictica . ....... .. T
" B S R 99
§ e 06
Adriana Piedad Garcia Herrera y José Iais Duerias Garcin
6. Pero, dqué es lo educativo de una practica? 141

Luciano Gonzdlez Velasco




LOS AUTORES

MiGurr Bazpresca Paraba, maestro en Educacién por la Universidad Ibe-
roamericana, es profesor investigador del Instituto Tecnolégico de Estudios
Superiores de Occidente, en Guadalajara. Es autor de Vivir la educacion.
Transformar la prdctica (Secretarfa de Educacién Jalisco, 2000).

Juan Cameecano Covarrupias, licenciado en Psicologia Educativa y maes-
tro en Educacién, ha sido profesor desde educacion primaria hasta posgra-
do. Colabora en revistas como La Tarea, Fducar, Sinéctica y Educacion 2001
y es coautor del libro En torno a la intervencion de la practica educativa (Go-
bierno del Estado de Jalisco, 1997).

Jost Luts Duenas Garcia es profesor asociado en el Departamento de Estu-
dios en Educacién del Centro Universitario de Ciencias Sociales y Huma-
nidades de la Universidad de Guadalajara, y docente en la Direccién Ge-
neral de Educacion Tecnolégica Industrial de la Secretaria de Educacién
Publica.

ADRIANA P1EDAD GARCIA HERRERA €5 profesora normalista por la Escuela
Normal de Jalisco, licenciada en Psicologfa por la Universidad de Guada-
lajara y maestra en Ciencias por el Departamento de Investigaciones Edu-
cativas Cinvestav-IPN. Actualmente es la directora de Programas para la
Superacién Profesional de Maestros en Servicio de la Secretaria de Edu-
cacién Publica.

LuciaNo GoNzALEZ VELASCO inicié su carrera de educador en escuelas pri-
marias y secundarias de varios estados mexi sanos. Tiene mds de treinta afos
dedicado a la formacién de docentes, Actualmente es asesor e investigador
en programas de maestria en la Secretarfa de Educacion Jalisco.

ALBERTO MINAKATA ARCEC, maestro en Fducacién por Ia Universidad de
Stanford y doctor en Filosofia de Ia Educacién por el Instituto Tecnolégi-
co de Estudios Superiores de Occidente, en Guadalajara, es profesor nu-




10 LA SIGNIFIGACION DE LA PRACTICA EDUCATIVA

io e investi ‘astitucion. Su campo de estudio es la for-
merario ¢ investigador de esta instit p

macién de investigadores y docentes.

PoncE, licenciada en Fducacién Primaria con esmdi(,)s de
e la Educacién, es investigadora de la maestria en
encion de la Prictica Fducativa de la Secretaria
de 1a revista RED de Posgradaos

RutH C. PERALES
maestria en Ciencias d
Educacién con Interv
de Educacién Jalisco. Asimismo, es editora

en Educacion.

pE GRANDE se ha dedicado ala investigacién desde 1‘981
préctica educativa y del proceso mismo (ic.investlgmf,
do conferencias, ponencias y publi-
do diversos puestos en la Secretarfa

Lya ESTHER SANUDO
en los campos de la
sobre los cuales ha escrito y presenta
caciones en distintos pafses. Ha ocupas 508 pue
de Educacién Jalisco y en otros organismos € instituciones.

PROLOGO

En distintos foros locales, nacionales e internacionales de corte educativo,
Ia formacién de los maestros cs un tema siempre presente y candente: se
reconoce en la docencia una pieza fundamental en los procesos educati-
vos que se desarrollan en el seno de Ias distintas instituciones; se acepta
que sin una colaboracidn decidida de los maestros, la implantacién de las
mejoras o innovaciones en busca de procesos mis educativos y su concre-
cién en el espacio escolar es muy dificil, por no decir imposible; se sostie-
ne que el maestro es una persona que con todo su ser se desenvuelve en
una escuela, interactuando con diferentes sujetos.

Por el lado del aprendizaje, se reconoce que para su logro se requiere
que el contenido sea significativo y relevante para el alumno, lo que con-
Iteva al necesario margen «e maniobra para el docente con respecto a los
planes de estudio; que la presencia de un docente —ya sea en forma direc-
ta, conduciendo presenciaimente el proceso de ensefianza y aprendizaje,
o en formas mds indirectas, creando espacios de aprendizaje— es sin lugar
a dudas un elemento facilitador,

Estos planteamientos, como una muestra de lo que entre docentes se
comparte y ademds se acepta por amplios sectores de académicos, profe-
sores y futuros maestros, se consideran premisas que deberfan regir los pro-
cesos de formacién inicial v la practica profesional. Sin embargo, cuando
se materializan en programas concretos de formacién para maestros gue
trabajan o estudian en contextos socioculturales-econdmicos muy delimi-
tados, estas mismas premisas se enfrentan a varias dificultades en frentes
distintos: académico, epistemoldgico, valoral, organizativo, etcétera.

Frente a las diferentes salidas que se ofrecen para estas encrucijadas,
tanto en sus aspectos tedricos como en la concrecién en programas de for-
macién de maestres, este libro le apuesta al desarrollo de un sujeto pen-
sante, capaz de reflexionar sobre sus propias prdcticas docentes y de reco-
nocerse en cllas para, desde ahi, transformarlas hacia prdcticas mds
educativas.

Esta apuesta reconoce la existencia de marcos de referencia dentro de
las prdcticas y las acciones de los docentes, lo que por ende implica acep-
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«comprender» de mejor manera sy contexto. Ast, quienes participan en esta
obra incluyen en sy planteamiento sobre lo educativo las dimensiones ip-
dividuales y sociales 2 la pary los procesos de significacién tendientes a la
formacién.

Con ello rompen el modelo normative que ha caracterizado durante
tantos afios los procesos de formacién para maestros y se asumen como
parte del modelo intencional, dandoles g [as personasy a las instituciones
un lugar prioritario en los procesos formativos, y a los fines un papel orien-
tador y evaluador,

De diferentes maneras, los autores de este libro nos animan a pregun-
larnos con respecto a nuestro quehacer cotidiano como Maestros o como
practicantes (futuros maestros): «Con las acciones que realicé, {qué apren-
dieron los SUjetos?; deémo lo puedo evidenciar?; en dichas evidencias, dqué
intencién se presentay en qué medida estd encaminada hacia el desarro.
lo del sujeto?» ,

A estas y otras preguntas en la misma linea, los autores se asoman desde
la filosofia, las teorias educativa, psicolégica y social, y desde lo metodols-
gico, explicando cémo guiar un proceso de significacién. ‘

LA TRANSFORMACION HACIA Lo EDUCATIVO

De mudltiples maneras y coherentes con sy planteamiento, los autores $Os-
tienen que no cualquier cambio o transformacién es esencialmente mejor
que lo que se tenfa. Con ello rompen varios mitos arraigados en los pro-
¢esos micro de cambios en pricticas docentes, entre ellos que lo nuevo es
mejor —mds educativo— que 1o que se tenia Y que intensificar las acciones
que se realizan leva a los resultados esperados. Ello significa que mas de
lo mismo —ya sean horas, ejercicios, medios tecnolégicos— no necesaria-
mente lleva a mejores resultados. Al respecto, los autores mencionan tres
caracteristicas que deben presentarse en las transformaciones para alcan-
zar la mejoria: inscribirse Y presentarse en asuntos estructurales de las ac-
ciones y pricticas de los docentes; tener una clara Intencion «evidenciadan
de educar, y haber conrado Con un momento previo de reflexion,

Los PROGESOS DE SIGNIFICACION

Los autores de esta obra caracterizan los procesos de significacién como
aquellos que permiten al sujeto ampliar su nivel de comprension y de ex-
plicacién sobre sug diferentes practicas y acciones educativas. Dicho de otra
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manera, retomando la metdfora de Popper, el maestro lanza «su red de
conceptos disponibles al océano y trata de pescar lo que la finura o tos-
quedad de su entramado permite». Esta propuesta de formacién tiende
hacia la complejizacién de este entramado «hilando cada vez mis fino», de
manera que su red personal permita a cada maestro pescar mejor su pro-
pio proceso de desarrollo y el de cada uno de sus alumnos.

El proceso de formacion de maestros que aqui se propone busca am-
pliar y hacer mas complejos los significados que cada sujeto tiene sobre su

préctica, previo reconocimiento de éstos. Ello implica que los marcos de
referencia que poseemos sean integrados como uno de los materiales cen-
trales para dicho proceso, llevando a la sensibilizacion sobre las creencias
persenales, los valores y los conocimientos respecto al alumno, al apren-
dizaje, ala educacién, a los métodos de ensenanza, etcétera.

1.0S CONCEPTOS DE PRACTICA Y DE ACCION EDUGATIVA

Respecto de estos dos conceptos tan empleados como sinénimos en las dis-

cusiones, ya sea entre maestros o entre académicos, los autores senalan sus

diferencias y demuestran que la practica estd compuesta por las acciones.
El argumento principal en el que basan las diferencias entre unay otra es
s de la prictica son las acciones del profe-
ja interaccién de ambos, esta Gltima, espa-

que los elementos constitutive
sor, las acciones del alumno y
cio en el cual se actualiza el contenido.

FL PROCESO FORMATIVO DE LA REFLEXX()N-TRANSFORMACION

Este eje es desarrollado ampliamente en sus componentes tedricos y me-

todolégicos. En torno a él encontramos mucha informacién de corte

epistémico, psicosocial, sociocultural y diddctico.
En los diferentes capitulos de esta obra se exponen con claridad Jas dos

légicas que se encuentran en este proceso —la reflexion conlleva al desar-

mado, mientras que la transformacién contiene el armado creativo— y s¢
muestran las dificultades que se viven al conjuntarlas en un proceso forma-
tivo, asf como los diferentes momentos vividos por el sujeto al darles salida.

Al respecto, los autores recuperan sus propios desarrollos personales tanto
en la fase de reflexién como €n la de transformacién, dando testimonio de
los aprendizajes alcanzados.

En el aspecto metodolégico-diddctico, los autores de La significacion de

la prdctica educativa llevan a1 lector de la mano por el camino de los autorre-
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INTRODUCCION

Tomar como alternativa de formacién un programa de posgrado cuyo eje
central sea la investigacién de la practica educativa representa un desa-
ffo para los docentes y vuelve necesario poner a su alcance log dispositi-
YOS para asuimir una discusion informada Y pertinente sobre sy quehacer
profesional. A ellos, a los docentes, se dirige esta obra, comprometida con
el mejoramiento de Ia educacion mediante el desarrollo auténomo de sus
agerites,

La préctica reflexiva es una estrategia fundamental para el desarrollo
y para la formacién profesional de estudiantes de posgrado y para la for-
macién de nuevos profesores en general. Por esta razén, algunas institu-
clones de educacion superior, como el Lustituto Tecnolégico y de Estudios
Superiores de Occidente (I1ES0), y dependencias de gobierno, como la Se-
cretaria de Educacién del estado de Jalisco y del estado de Guanajuato, enire
otras, ofrecen alternativas de formacién profesional en las cuales Ja re-
flexion de la practica orienta el modelo educativo.

Conceptos como lo educativo, la prdctica, las acciones, la significacion
y laintervencién educativa esign presentes en los espacios académicos don.
de los docentes sostienen procesos deliberativos y de significacion de su
practica, sustentados en su desarrollo profesional y en procesos de inves-
tigacion.

Ista obra posibilita la reflexién en torno a la significacion de lo prictica
educativa y la consecuente reconstruccién de los simbolos que orientan la
accién de los profesionales de Ia educacion. Asi, esta significacion se con-
vierte en una estrategia de mejora del quehacer educativo que, ademads,
refleja el ser de los educadores y el destino de su profesién.

La reciente publicacién del Consejo Mexicano de hwcst:igactién Fdu-
cativa titulada Lo investigm:z'()’n educativa en Meéxico, 1992.2002. Acciones, ac-
Loves y prdcticas educativas, entre otros trabajos escritos sobre el tema, pro-
picia el acercamiento a la temdtica y sitia en el debate nacional los procesos
de investigacion relacionados con la prictica docente, asi come SUs prin-
cipales aportaciones, tendencias y desafios. Asimismo, permite plantear la
practica no sélo como objeto de estudio, sino tambicn como opcidn de
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cambio e innovacién centrados en los procesos vividos por los docentes en
el aula. '

Este libro pretende sumarse a productos locales y nacionales como
el antes mencionado en su esfuerzo por definir el campo y ;1[)011,?1" ele-
mentos para continuar la discusién en los niveles de educacién basica y
superior. ' ' e

Constituir los significados de la préctica deviene el corazén de la rea-
lidad educativa; serd entonces a través de ella que se busque mejorar la

educacién citada en planes, programasy discursos cotidianos de los diversos

agentes educativos para que pueda convertirse en algo tangible. - ‘
) 7 - ’ . - M .- ' . ‘ N
L Las aportaciones que aqui se vierten deberan ser analizadas y discuti

das por separa(,io, ya que la préctica es especifica de cada sujeto y, por mnm”,
su andlisis involucra las creencias, saberes y valores que posee cada uno de
ellos desde su formacién y vision.

Sin embargo, la practica es también (‘IOIC
esquemas de significacion que les pel‘n'men‘zmtuali Y ar sobre s rent
dad. Lo que puede modificarse es la transiorn}a(tmlx pcrsorm’, e (,,Afni
laboral o colective en cualquier caso. En cambio, en el docente ,0, el colec-
tivo escolar no habrd cambios consistentes sin la debida reflexién de los

siqnific;ados que habitan en sus practicas educativas.
£

ctiva. Los seres humanos crean
y pensar sobre su reali-

Ruth C. Perales Ponce

Capitulo 1

EL PROCESO DE SIGNIFICACION DE LA PRACTICA
COMO SISTEMA COMPLEJO

Lya Esther Sasiudo de Grande

INTRODUCCION

Desde los primeros artfcuios publicados sobre los procesos veflexivos de
transformacién de la practica educaftiva, hasta las primeras experiencias
concretas tendientes a operar estas ideas, se pueden recuperar resultados
vividos y evidenciables de muchos de los lectores, cducadores e investiga
dores participantes. Se encuentran reportes de casos que relatan estos pi(}ﬁ
cesos en varios ambitos Iaborales y desde perspectivas diversas (Bazdresch
2000, Safiudo 1997, Vergara 1998, Rosario 1995).

Uno de los supuestos de estas primeras manifestaciones es fa demos-
tracion de una significacién distinta del hacer diario de parte del que
educa. Es decir, se observa como el educador va construyendo de mane-
ra progresiva una interprefacion compleja de su practica que permite que
sus acciones-cotidianas se modifiquen, articuldndose y organizandose de
forma mds compleja. No tiene que ver con que el discurso del educador
dé cuenta de eventos en términos del «deber ser» de la practica, sino de
una transformacién en su forma de concebir y comprender su hacer.

La construccién de un significado distinto de su practica implica una
ruptura epistemoldgica que produce, por medio de procesos reflexivos
acumulados y progresivos, un replanteamiento de las acciones cotidianas
que evidencian un nuevo significado acerca de su hacer educativo. Esta
nueva concepcion compleja en la mente del educador funciona de mane-
ra similar a un cambio de estadio piagetano en donde ya no es posible «re-
gresar» a condiciones menos complejas. Como se describe mis adelante,
el proceso de construccién de significado contiene acciones que, de ma-
nera recursiva y dialdgica, constituyen la construccién de un significado
complejo de Ja prictica. Del mismo modo, el hecho de realizar acciones
distintas no precedidas de una construccién de significados pertinentes
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puede dar como resultado acciones «artificiales» y no duraderas, realiza-
dus de manera prescriptiva,

La teoriay lu practica se intervelacionan, pero no come 1na pmye(t(ﬁi(’m
directa de fa primera sobie la segunda; tampoco la teorfa refleja la practi-
e i se deriva o se valida en ella, no se impoune por ser de una racionali-
ZaCion ssuperiors, sio a fravés de <Ly modificaciones que operan en la
35, p. 168). La teoria

cstructura coguliva de 1os educadoress (Glreno 194
es la manifestacion conceptual de la practica, v ésta es la consecuencia
cuipivica de aquélly; anbas son dos maneras que tiene ¢l educador de
pninifestan su hucer educativo, €l saber (consciente) hacer (rellexivo). Asi,
el significado constituido por el sujeto es una manera de comprender, en-
frentarse y decidir sobre las acciones de la practica educativa,

Ll ssignilicado» no nnphica aquella steorfar que en cierto modo es ex-
terna al sujeto que concibe su praciica, shito a sus espectticos supuestos,
crecncias, valores y pnci"igm';utiom::ﬁ de los haceres, en este ¢aso

SLtl)Cx 5
yendiendo de como

veferidos a los procesos cducativos. De manera que de
el educador «signiliquer su practica es as como b realiza. Un sujeto no

hace cosas que desconoce, ¢s decir, que no estén en su repertorio de posi-
bitidades, sieimpre hara, dentiv de lo que conuce lo que decida que es mejor.
Mo se tata de cuestionar La sabida contradiceion entre 1o que un sujeto dice
y hace, sino de entender que detrds de lo que hace hay una ved de signifi-
cados que les da razon asus acciones. Do esta manera, el conocer, leer o
vepetin uin serie de principios de un sistenia (eédrico nuevo no garantiza
quic s configure la prictica de forma distinta {(Glneno 1998), s necesa-
jeto signifique el nuevo saber en relacion directa con la re-

Pio qm? el Bl
iste una absoluta iliii,,’,x'(l(fi)&;‘ll(lcntiiéi y

flexion de su hacer Fooesta logica ex
wrticnlacion entre e significado, el conocimicito y la conciencia con ta

accion del saber hacer del educador,

La significacion de la practica determina decisiones y acciones educa
fivas cobcretias con un sentido y con una intencionalidad en mayor o me-
nor nivel de conciencia y de reflexisn que pueden, bajo ciertos principios
de resiguificacion, ser potencidhnente gransformables. Puesto que la prde
Lica edicativa <os una accion orientada, con sendide, doude el sujeto tiene
i papel fundaniental como agente, aunque insertado en la estructura so-
cials, entonces os decision del sujeto o ranstormarka (Gimeno 1998, p. 35).

Por lo anterior, una mediacion que Lwilita el proceso de transforma-
cian deb hacer del educador s una nueva significacion o una resignifica-
cion de o pracuca Bnplica, en principlo, nn proceso de conciencia, re-
[exidi y autorregulacion para comprender el estado actual de la practica
en funcion de tas acciones que la constituyen, intentar significar estas ac-
cioties y sus relaciones de tal manera que redelinan su articulacién como

un sistena complejo.
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EIE l.()s primeros apartados de este capitulo se exponen los presupues-
tos teoricos que permiten entender el marco conceptual en el que se in-
sertan estas reflexiones, y se determina qué es la prdctica educativa y su
[)()l‘({l’l(ﬁiéil transformacion a partir de las ideas de Morin (1997) sobré el pv‘u-
samiento complejo. El primer y mds relevante constructo que se analiza é‘:s
precisamente, comprender <lo educativos, ya que es en este ambito y m‘;
en otro donde se mueve la practica y su potencial resignificacion. /

LA DIRECCIONALIDAD DE LA PRACTICA: LO EDUCATIVO

La practica humana puede realizarse en situaciones sociales, comunicati-
vas o I;)sict(:)l(’)gi(rus, sin embargo, para este texto lo relevante es la lk)l'zi(:;'ic’;x
\ee‘[v/,wa.twa y no de otro tipo. Tomar esta decisién implica darle una di)"c%‘-
cion concreta a la prictica de los sujetos y, especificamente, a la 1)1‘;’1(‘&(“{1
de los educadores. * o
. Pocos autores hablan de la educacién como un objeto de estudio en si
11.1151!1(), por lo general se refieren a ella desde diferentes perspectivas tcg”)-
r](t;}s, pocas veces pensando en la posibilidad de construir una teoria c?lw
Cfll,l\«’:i dey desde la educacién. Mayor ain es la escasez de propuestas ted-
ricas (f“ el dmbito de la «prictica educativar, respecto de lo cual Carr {1995)
menciona el Flesconocimicnto que existe sobre algin autor que hablé 50
}‘)IC c:lc p:u*t%(zulzu} Era comun, hace algunos afos, que las publicaciones
sobre educacion dieran por supuesto el significado de la palabra, definién-
dola vagamente o con términos de tipo administrativo. Sin embargo, ac-
[u';xlmcn!c es fundamental desentranar lo que es «educacién» y lo ('{UC, imﬂ‘
plica la condicion de «ser educativos, ya que la explicitacion conceptual
determina la pertinencia epistemolégica, teleoldgica, axiolégica o n;cm(lo—
légica de las acciones especificas. ) |

1 En el apartado anterior se exponen algunas reflexiones acerca de

amanera en que el significado media para determi i ’

. \‘,. aen que 'cl significado media para determinar las acciones de la
IR A s ‘ g i e .

practicay, en el mismo sentido, se aporta el supuesto de la resignificacion

como condicidn sine qua non de la transformacién de la practic

se habla de cambio en cualquier ti le accidn, las : ‘nati ! (o
: po de accidn, las alternativas son mu-
chas. La pregunta, en este caso, es: étransformar hacia dénde?

Un fi()f;’l‘(fil[l’li(:ll(() a la respuesta parte de que la concepceion que el edu-
(L:‘l!d(): tiene de l«io educativo» establece la direccién de la (ransformacion
i educacion, la transformacion de la practica debe contener. des ‘
g0, una naturaleza educativa, no sélo soIcial, psicoldgica, dl;}(lltlil’l:llt:df 1111165
exactamente, no sélo la conjuncidn de estas dreas del cum;x:imicx'm;’ (’1@54*
(,"(')I'IL@I}CI“ sobre todo la sustancia de la educacién. Por supuesto né ’cs )o:
sible negar que la accién educativa tiene componentes (ue pu,cdcn ;, Idc
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ben comprenderse desde esas ciencias, pero €s inevitable encontrar «algo»
que no alcanza a interpretarse desde ellas; siempre se puede distinguir un
componente que rebasa los planteamiemos teéricos tradicionales, el cuer-
po tedrico no €s suficientemente potente para comprender a cabalidad el
hecho educativo.

Decir que lo ecdhicativo es €so y no otra cosa es una tautologia necesa-
ria para reiterar que lo que sucede en la educacion debe ser (:omprendi(,io
y explicado por su propio cuerpo tedrico, con la obligada presencia de cien-
cias ya consolidadas. For eso s necesario desentrafiar qué es «lo educati-
vo» y, a partir de ahi, describir la direccionalidad de la transformacion en
la practica.

Kratochwill (1987) afirma que la educacién «aparece como una forma
de accién social de un educador sobre un “oducando” con la meta de po-
sibilitar la “formacion” en tanto “putoformarse”, en el sentido de un dia-
logo del individuo con el mundo interno» (p. 102). Esta concepcion de edu-
cacién implica la accion especifica de cada ser humano en un contexto
social. Se refiere a una accién conjunta de dos procesos imbricados: Ia for-
macién humana como primer planoy, en un segundo plano, la compren-
sidén de este proceso desde y hacia lo social. No es posible soslayar la ac-
cién social en el proceso de formacién del individuo, como tampoco se
puede negar 0 ignorar el proceso individual interno e intransferible que
subyace. Retomando el componente concepmal de la accién, Kratochwill
(1987, p. 100) relaciona el concepto de educacion «con “contraer experien-
cias” a la luz de un horizonte interpretativo en el horizonte de una teoria»,
de lo que se desprende que la accién educativa se puede interpretar desde
un cuerpo teérico ubicado ya sea en el horizonte de las acciones sociales

o en el de los procesos cognitivos.

Analizar “lo educativo” desde la pcrspectiva de la accién social deja
abierta la transformacion del individuo a darse o no en el sentido estricta-
mente personal, y en caso de darse, no es imprescindible verificar que los
procesos individuales se dirijan o no a producir las condiciones que se €8-
tablecieron en las intenciones sociales. Es posible que la intencién no lle-
guea actualizarse del modo esperado, el proceso individual puede produ-
cir «cualquier cosa» y O abonar a la causa social cuando no ha sido previsto.
Por otro lado, es obvio que el excesivo cuidado de los procesos cognitivos
individuales, sin tomar en cuenta las condiciones sociales, histéricas, eco-
némicas, etc., produce individuos que se alejan del compromiso del bien
comun.

El proceso educativo individual e interno que se relaciona con la inten-
cién de educar o ser educado implica la comprensién de este proceso des-
de dos de las perspectivas tedricas psicolégicas mds importantes. Asf, en
una primera corriente, se entiende que educarse tiene que ver con que el
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individuo construya los conceptos a partir de interacciones interiorizadas
y reversibles intencionadas con un (?:bj(?ti) de conocimiento d;s;l(}' S{“( );0
(thC'(‘()I')()CiKﬂ?(ﬁl]l(ﬁ) a partir de la relacion de transformacion rccf{')i(;m ’e}rm"v
el sujeto ‘,f‘l o}?jctc), Fsta postura presupone que la accion soci:xl‘ﬂ‘é ﬁfiem%
urm'I:un(::l(m epistemoldgica, sino que se convierte en un factor de desarvo-
llo. Tal es el caso de las teorfas constructivistas basadas en Piaget y segui-
dores como Inhelder y Garcfa, TRy
Desde otra perspectiva, la apropiacién de conceptos se realiza a partir
del aprendizaje asistido, en donde la interaccién social es fundamental para
actualizar progresivamente los conceptos en la zona de (!(?S’Aill"(')l‘lﬂ ;(Ef(m;»
cial. Esta propuesta afirma que un sujeto se apropia de los s'uu:ms& SEuﬁ#‘i«
cados a partir de la interaccién y el apoyo de otro que sabe en un d(*t:iﬂ;;i»
na(,%o contexto histéricosocial. Estos principios se ubican en Ia (im“xi*i”mﬁ;@
sociocultural, con tedricos como Vigotski, Leontiev, Talfzina o (101&51(‘7
. yonzdlez
Muy recientemente, es posible identificar una tendencia que articula
las dos anteriores, desarrollada por seguidores iniciales de Piaget que a
partir del andlisis de las dos propuestas l]&tgamn a entrelazarlas p()llicffn;f‘i;]ﬁ'i:v
su uso en el area educativa, En esta linea encontramos a Bruner aiuﬂ}n?
con s:;u teorfa instruccional al final se aleja tedricamente para const’iluir urn/
corriente propia, y a Coll que con su «conflicto sociocognitivo» posibilita
un trabajo especialmente Gtil para los educadores en el ﬁ{ll}l. ’
'En las tres opciones, un proceso educativo se identifica con aquelins
ac'moncs que llevan al individuo a producir un conocimiento que le pu
mita comprender, acc dor

anar, interaccionar y transformar el medio en don-
de se desarrolla. Por tanto, Ia accién educativa se interpreta como aquella
que propicia estos procesos, v la manera en que se caractericen estas ac-
mm"),es depende de la construccién tedrica en la que se inscriban. La édu—
cacion puede definirse des 1 d

i . le estas posturas, entonces, como el sistema de
acciones reflexivas, intencionadas y sistemdticas (auto)transformadoras del

' Ciertamente, la educacién no se limita a la accién espontdneay solita-
ria del sujeto que conoce. Implica la existencia e ciertas condiciones Q\VIC'
?c dan la caracterfstica especifica de ser una accién —ademads de in(iiv’i(hrl:’ﬂ’
intransferible y propiciable— social porque «es imposible comprender nuesi
tros conceptos o a nosotros mismos sin comprender también algo de los
contextos sociales en los que estamos inmersos» (Kemmis 1996 p‘: 40) Pbr
tanto, la educacién se genera con la intencidén de un C(\,lc?(tt'ix'(; a,’m.ryiér.nir(’)
(1? for'mar a otros en condiciones institucionales dadas y en uha L’situ;uti(:‘r’;
histérica conereta, con contenidos y valores colectivamente decididos ¢’§ dc
terminados.

El ser humano no puede encontrarse aislado en su proceso cde cono-
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cer el mundo, busca la necesaria produccion en conndn para compartir sig-
niticados, conforinar grupos de referencia, dialogar y establecer puntos de
discrepancia que perinitan, igualimente, constituir grupos de discusién cuyo
objetivo final s actuar en comunidad para transformar el mundo. En este
marco, la aceidn es fruco de la Interpretacion del sujeto, pero «la actuacién
del actor queda definida por las relaciones que establece con los demds,
que contribuyen a identificar ese papel socials (Bazdrescli 1988, P 183).
Ast entonces, el caracter social de lu educacion nuplica propiciar en un
contexto histdrico-social, expreso e nuplicito, el proceso eminentemente
individual de producir conocimiento en connin,

A pesar de las diterencias sintéticamente descritas podenos encontrar
grandes cotncidencias que permiten establecer las condiciones de «lo edu-

cativon:

+ Sinimportar a qué corriente worica se retiera o a (ué conceplo, la
produccion epistemoldgica de conocimiento —recreado, aprendido,
apropiado o construido— es el {in dltino de la edacacion. Implica
la wranstorinacidn del sujeto, en el sentido de (ue su bagaje concep-
tual es mcjor, mds amplio o mds eficiente para entender, actuar o
transformar la realidad donde vive.

+ Independientemente de si lo anterior se pProcesa con asistencia o sin
ella, es propiciado en comunidad, en un dmbito educativo en el que
existe el proposito explicito de educar. Aqui se articulan procesos de
interaceidn en donde la produccion del conodmicnto se intenciona,
se limita de acuerdo con condiciones sociales predeterminadas e in-
dependientes ul sujeto que se educa.

+ Enlo educativo formal, una condicién no ¢s viable sin la otra.

No es posible explicar la educacion desde una disciplina concreta ya
construida. «Lo educativo» tiene una naturalesza propia y distintiva, ann-
que la comparte en algunos sectores con otras dreas del conocimiento que
lo apoyan para comprender clerios eventos. Hoy es necesario reconocer
que lun empezado a <buscarse entonces formas de superar las distancias
entre la teorta de la educacion y las practicus que dan a toda esa teoria su
razon de ser» (Carr 1960, p. 53). En otro momento, la practica, un consti-
ntivo propio de la cducacién, se entendia coo una disciplina noruativa
que aplicuba distintos principios eoricos ¥, POr tanto, 1o podia tener ¢l
rango de worfa. Actualimente se asume la posibilidad de un cuerpo teort-
¢o propiu de la educacion counstituido por la teorizacion de la praciica.

La cducacion es semejante a las praciicas leéricas por tratarse de una activi-
dad intencional desarrollada de forma consciente que sélo puede compren-
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derse en refacién con el marco de pensamniento en cuyos términos dan sen-
tido sus practicantes a lo que hacen y a lo que tratan de conseguir. A este
respecto cualquier persona que se ocupe en tareas educativas debe poseer
una «teorfins —no menos que quien se dedique a cometidos tedricos— en vir-
tud de la cual se desarrollen sus pricticas y se evalien sus logros (Carr 1996,

p. 65).

No existe una teorfa educativa independiente de la practica educativa,
pues ésta debe mantener una relacion intrinseca con las experiencias de
los cducadoms; no se «aplica» o se «deriva» de la practica educativa, sino
que wransforma la practica madificando las formas de comprenderla, lo que
mejora la calidad de la participacién de los educadores y les permite ejer-
cer mejor.

Lo educativo, como opcidn conceptual inferida a partir de las reflexio-
nes })x'ecedcutcs, €5 una accién ransformadora del sujeto que pmdntc co-
hochniento y es propiciada por un sistenia de interacciones humanas en un
contexto historico especitico. Con este marco genérico puede entonces plan-
tearse la pregunta que intentamos responder en el siguiente apartado.

DESDE EL AMBITO EDUCATIVO, ¢QUE ES LA PRACTICA?

Estas reflexiones se inscriben en la construccion de la concepcion de pric-
tica educativa desde la educacién misma. La prictica, como su constituti-
VO, no se opone a la teoria sino que se identifica con «praxis», entendida
Como «una accion retlexiva que puede transformar la “teoria” que la rige
Lcn donde] la teorfa estd an sometida al cambio como la prdctica misma
[-..], cada una modifica y revisa continuamente a la otra» (Carr 1996, p. 101).
Por tanto, la practica educativa estd conformada por un conjunto articula-
do de acciones intencionadamente transformadoras, interpretadas como
tales a partir de una red conceptual que se modifica a través de la relacién
entre la teorfa y la practica. La practica —en el sentido de la praxis— se cons-
tituye de acciones interpretadas que para ser consideradas educativas, ne-
cesariamente deben ser acciones transformadoras, ya que «la praxis del
hombre no es una actividad practica opuesta a la teorfa, sino que es la de-
terminacion de la existencia humana como trausformacion de la realidad»
(Kosik 1967, p. 240). Una practica educativa ests conformada por acciones
que intencionadamente propician la (trans)formacién de los sujetos que in-
lervienen.

La préctiea educativa es una actividad intencional, desarrollada de forma cons-
clente, que s6lo puede hacerse inteligible en relacién con los esquemas de pen-
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samiento, a menudo técitos y, en el mejor de los casos, parcialmente artlcguqlg
dos, en cuyos términos dan sentido a sus experiencias profesionales (Carr 1996,
,

p. 65).

Para la educacién es fundamental un cuerpo teérico propio sistemét}-
co y formal. Ya no es posible pensarla como un espacto jsla(?{o cuya expli-
cacién requiere hacer converger diversos campos de congamxent(?, sino que
es necesario comprenderla como un conjunto c.ie acciones artlculadai y
especificas que conforman un campo de conocimiento concreto, y tales
acciones requieren una teorfa propia para ser explicitadas, mdvagadas ein-
novadas. La teorfa educativa debe construirse desde‘sus propios constitu-
tivos, desde «dentro» de las mismas précticas educativas (Mmakata 1994(11),

Asf, la practica educativa es, en cuanto constructo teérlcc?, una serie de
acciones reflexivas articuladas e intencionadamente formativas. Ijlsta con-
cepcién coincide en cierta medida con las reflexiones de Kratochwill (?987)
en el sentido de que la educacién es, en tanto que lo que se l'lace se inter-
preta como educativo, aquella préctica especifica que permite que cuan-
do menos uno de los actores se forme; dicho de otra manera, ‘es el con-

junto articulado de acciones intencionadas para la trans'for{n?\c1ért de 1(1{1]
sujeto hacia un estado de mayor formacién. El proceso mdlvxduall puel e
entonces propiciarse de manera intencionada y sistemdtica en el dmbito edu-
cativo formal donde existe el propésito explicito de eéucar. ‘ ‘

Fl sistema de la practica educativa es una conjuncu?n de acciones liga-
das entre si que se determinan unas a otras. Estas acciones s€ marm,elneln
en permanente movimiento'y cambio, nunca permanecen porque «s;)( o ];2
dialéctica del propio movimiento de las cosas transforma el f};tum» ( (;51
1967, p. 242), y en esa medida las acciones no pue(%en considerarse o )Jle-
tos fijos dados. Es en la préctica donde el hombre tiene que demo:stfatr a
verdad, asf, la conciencia y la reflexién son opera(:lon?s que }jjOSlblllt?ln
la praxis. El pensamiento reflexivo, como la forma mds frucuferall para
resignificar la préctica, favorece la indagacién de la accién porque « o que
constituye el pensamiento reflexivo es el examen activo, persistente y cut-
dadoso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los
fundamentos que la sostienen y las conclusiones a las que tiende» (Dewey
1998, p. 25). 1 . , ’

La accién como categorfa de conocimiento es un cor}cepto que ha evo-
lucionado desde Aristoteles, quien pensaba que la accién pres.uponfa el
«ser» y que el mundo de la razén puede mejorar el ld.e la practica. La ac-
cién es realizar el bien y juzgar las cosas buenasy dtiles para e} hombre
como base de la filosoffa practica. Fichte, por su parte, la concibe como
pura actividad y sefiala que una intuicién intelectual de ordeq préctico es
el acceso a lo absoluto; posteriormente, con una postura intermedia,
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- Spinoza considera que no existe sustancia sin accién. A partir de Hobbes
y Locke, la accién humana es pensada como un comportamiento fisico que
~tiene como causa un acto de voluntad. Kant explica que la accién estd cau-
- sada por un acto de voluntad libre que se analiza en la concepcién de la
«razén practicar.

Se habla de filosofia de la accién a partir de las orientaciones filosofi-
cas contemporaneas que se caracterizan por remilirse a la accion, aunque
se diferencian por el modo de definirla. Por ejemplo, el pragmatismo como
filosofia de la accién sostiene que para establecer el significado y el valor
de la verdad de las ideas es necesario referirse a las acciones o a los com-
portamientos pricticos que cllas generan. James, principal representante
de esta corriente, desarrolla ideas en cuanto a la relacién organismo-am-
biente, sujeto-objeto ¢ individuo-sociedad, y les da relevancia a las conse-
cuencias pricticas satisfactorias en funcion de las exigencias vitales de los
individuos.

Dentro de la corriente de la accién social, Parsons, considerado fun-
cionalista, establece un vincilo entre prictica y teoria sobre 1a base de que
las interacciones y los significados presentes en ellas tienden a estabilizarse
en formas definidas, en instituciones y sistemas socioculturales identifica-
bles (matrimonio, familia, autoridad, educacién, gobierno y sistema poli-
tico). Su fuerza radica en la integracién que en éstos se produce entre las
motivaciones psicoldgicas de la accidn social y las estrechas relaciones so-
ciales entre ellas (valores, normas, simbolos) que las identifican y les dan
significado. La accion se presenta en varios niveles, no sélo en la concien-
cia colectiva como dice Durkheim, sino también en el individuo. La tipo-
logfa cle Parsons trata de identificar las variables dltimas de la accién so-
cial. La accién es un comportamiento dirigido por los significados que los
actores atribuyen a Jas cosas y las personas.

En Francia, Durkheim pone en relieve los aspectos institucionales en
una relacién individuo-colectividad. La accidn social consiste en modos de
actuar, pensar y sentir externos al individuo y dotados de un poder coer-
citivo en virtud del cual se imponen. En el plano individual, la accién esta
determinada por la conciencia colectiva, considerada el conjunto de creen-
cias y sentimientos comunes de la sociedad. En Alemania se origina la so-
ciologfa comprensiva de Weber, quien entiende que en una accién social

el sentido intencionado por su agente se remite a la conducta de otro y
orienta su desarrollo a partir de ella. Weber determina que cada accion se
define en términos de «significacién», es decir, se vincula a un sentido
subjetivo atribuido por el sujeto de la accién. La accidn social es una ac-
cién significativa, y si se manifiesta entre los miembros que interaccionan,
tiene lugar una interpretacién. «No toda clase de confacto entre los hom-
bres tiene el cardcter social; sino sélo una accién con sentido propio diri-
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sida a la accion de owos» (Weber 1987, p. 19). Las acciones se gulan por
fines como intereses personales o utilitarios, valores y pasiones o deseos

»s, al igual que por acuerdos normativos.
Desde la fenomenologia, el interacaionismo simibélico también utiliza
la accion como categoria de conocintiento. Schitz, tedrico austriaco y dis-
cipulo de Husserl, considera que la intersubjetividad es dato imnediato del
mundo de la vida, el hombre es un intérprete del propio campo de la ac
cion. Desde la tenomenologia se elabora wedricamente el cardcter interactivo
e intersubjetivo de la accidn y sus significados. A diferencia de Weber, quien
entiende la accién como un acto terminado, Schivz la deline como «una
actividad espontanea orientada hacia el funiro» {Schiitz 1993, p. 87) que
se significa en el curso mismo en que se constituye. El significado consis-

te en «aquellas vivencias futuras que constituyen la accién a la que tendo
y en aquellas pasadas que constituyen mi accion completadar (Schiiz 1993,
p. 69).

Dentro del cognosciiivismo actual, el chileno Maturana define las ac-
ciones cono «Operacionies exlernas de nuestra corporeidad en un medio
cualquiers, [es] odo 1o que hacenos en ¢l ambito operacional cualquiera
(ue ponenos de manifiesto en nuestro discurso, por mas abstracto que
pueda parecer» (1995, pp. 160-161). Este tedrico comprende la accion como
totalmente articulada al pensamiento, pensar ¢s actuar cn el ambito del
vionar es actuar en el ambito de la rellexion; es

pensamiento, Como re
la operacion en acto. Las acciones surgen y se realizan en algun ambito
emocional, de tal manera que cuando pasamos de una emocion a otra se
cambia el dmbito de accién. Para comprender la actividad humana, es ne-
cesario identificar la emocion que define el dmbito de accion en el cual se
produce la actividad.

Habermas, representante de la escuela de Frankfure, construye tedri-
canente L accién comunicativa desde la sociologia. En un primer momen-
to, realiza un andlisis exhaustivo de tres coiceptos de la accidn diferencia-
dos de acuerdo con las relaciones que tiene el sujeto con ¢l mundo. La
acclén leleclogica o estiatégiva s identifica cuando el sujeto se relaciona con
an nwndo considerado objetivo y realiza un fin eligiendo e una situacion
dada los medios mds congruentes para aplicarlos en forma adecuada. La
idea fundamental es decidir utilitariamente enire las alternativas de acuerdo
con un propésito y en funcién de la interpretacion que se hace de la situa-
cion, que se convierte ¢n estratégica cuando interviene oo sujeto. El se-
gundo concepto gira en (ornoa la accion regulada por normas e un grupo
social en relacion con un mundo, también considerado objetivo, que orien-
tan su accién por valores comunes; aqgui a nornia es un acuerdo en el grupo
y cada uno ¢spera su cumplimiento.

Por vltimo, Habermas no hace referencia a un sujeto o un grupo de
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sujetos, sino a que los sujetos son participantes de una interaccién; en este
caso, en la accion dramatirgica ¢l sujeto se relaciona en el mundo subjeti-
vo con el mundo objetivo. En esta accion, el sujeto puede controlar el ac-
ceso de los demds a sus sentimientos, los parlibipanl:@s controlan su inte-
raccion regulando el acceso reciproco a la propia subjetividad.

A partir de las concepeiones anteriores, Habermas (1989) introduce el
concepto de accién comunicativa, en donde el lenguaje es la condicion para
que los sujetos interactiern.

El concepto de accidon comunicativa se refiere a la interaccién de por lo me-
nos dos sujetos capaces de lenguaje y de accién que (ya sea con medios ver-
bales o con medios extraverbales) entablan una relacién interpersonal. Los ac

tores buscan entenderse sobre una situacién de accién para poder asi coordinar
de comin acuerdo sus planes de accion y con ello sus acciones. El concepto
aqui central, el de interpretacion, se refiere prinordialmente a la negociacién
de definiciones de la situacién susceptibles de consenso. En este ni)dclo de
accion el lenguaje ocupa [...} un puesto prominente (Habermas 1989, p. 124).

La diferencia sustancial y el aporte mas importante ¢s la inclusién en
el concepto de accidon del medio lingtifstico, no sélo de manera unilateral
como transmision de valores en consenso o como medio de las tmlcicmc;
expresivas. El concepto de accién comunicativa propone

/ : >l lenguaje como

un medio de entendimiento entre los sujetos, pero éste es importante des-
de el punto de vista pragindtico, orientado al entendimiento para relacio-
narse con el mundo; se considera la accién no sélo regida por normas, con
propi”)silos utilitarios o de expresién subjetiva, sino de manera 1‘@1“1{:)(;\/'21‘

En estos breves ejemplos se observa ¢émo se construyen diversos con-
ceptos de «accions, desde la perspectiva ontolégica, social o comunicati-
va, que son tiles para entender cémo el sujeto actia en diversos campos
(lgft(m()(timicnm en la medida en que involucran la interpretacion del sig-
11111(',;1(10. que el mismo sujeto hace de st o el que le adjudican los otros (203’)
los quc.mlcm(:(tiuna. Esta interpretacion implica qué el sujeto tiene que
construlr un sentido subjetivo de la accién. ‘

Kratochwill recoge muchas de las anteriores construcciones, especial-
mente se sitta dentro de la fenomenologia para constituir l;n::t)gi:()fﬁ(tl(;le
la accion educativa, ya no como accién social o comunicativa sir?u Como
categoria de conocimiento de lo educativo. ; ’ .

Dyc la misma manera, la accién educativa se Interpreta a partir de la
gfxpcmcmtia del sujeto y del sentido que se le atribuye. Minakata (1993, p
89} describe cémo la accién estd constituida por el sentido, la inl’cn(‘i;'))nI
lo que produce. , / !
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Fl sentido, en el marco de la realizacién de la accidn, sirve para el manejo,
construccién y orientaciéon de la accién; en el marco reflexivo tiene una fun-
cién, la de exégesis: reconstruccién de un acontecimiento. Asi, el sentido se
puede fundar como significado teérico y como pretensién prictica, porque
se tiene que trazar por anticipado la estructura de la experiencia posible, si
es que lo percibido ha de aparecer como significativo [...]; las intenciones (me-
tas, fines, pmpésitos} no son otra cosa que atribuciones de sentido en una
forma determinada para acciones determinadas.

Gimeno (1998) reflexiona acerca de un componente fundamental de
la accién, la intencién. Esta desencadena la accion vy ademds se observa una
intencion-en-la-accion que se mantiene mientras acontece. También se pue-
den distinguir acciones que se inician conscientemente y que preservan la
coherencia durante su realizacion, y aquellas que aclaran y precisan la in-
tencién o cambian mientras transcurren. ¥l autor describe de esta mane-
ra el cardcter imprevisible de la accién.

Las acciones educativas no son tinicas o aisladas, sino que se articulan
como un sistema que se reconstruye €n un espacio educativo, y aunque se
observan como de distinta fndole, es posible clasificarlas para entender su
naturaleza y a partir de esto entender la articulacién entre ellas. Asf, el sis-
tema educativo es un conjunto sistémico de acciones de diferente fndole
que se comportan como un todo estructurado y, al mismo tiempo, dind-
mico e incierto. Este sistema de acciones funciona como una totalidad con-
creta que deviene una estructura significalivn y se desarrollay se va creando
para cada conjunto de procesos educativos; las acciones que ocurren en su
interior son los ejes de su constitucion.

De acuerdo con la indole de las acciones, se determina la forma en que
se pueden agrupar corn el propésito de comprender tanto su propia natu-
raleza como la de su relacién. Aunque los ambitos son diversos en el caso
del aula, se puede identificar con cierta facilidad cémo funcionan lasi ac-
ciones como sistema y cémo éste estd constituido por subsistemas articu-
lados, con base en las acciones generadas por los agentes educativos. La
educacién, entonces, «en el sentido mds genuino es accién de personas,
entre personas y sobre personas. Lo que acontece €n el mundo' educativo
tiene mucho que ver con los agentes que dan vida con sus acciones a las
précticas sociales que acontecen ¢n los sistemas educativos y en torno a los
mismos» (Gimeno, 1998, p. 35).

Las agrupaciones generan una serie de subsistemas que estdn presen-
tes de manera regular en la prdctica educativa. Estos subsisteras son los
constitutivos de la practica.

Los constitutivos de la prdctica, e acuerdo con sus agentes y agrupa-
dos por su naturaleza, son: acciones del educador, acciones del estudiante e in-
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teraccion enire ambos —donde se actualiza el contenido que se ha de apren-
der—. Desentranar cada grupo de acciones en funcién de sus constitutivos
es acercarse metodolégica y conceptualmente a la prictica. Asi, las accio-
nes del educador se observan durante el planteamiento de la estrategia me-

todolégica; las acciones del estudiante se recuperan a través de su proceso
de apropiacidn o construccién; el contenido se ohserva desplegado en las
acciones y se analiza desde la propia légica del conocimiento del que se tra-
te; finalmente, la inleraccion se recupera e interpreta como la accién
intersubjetiva y comunirativa entre estudiante y educador. Es en la meto-
dologfa del educador donde se articulan los constitutivos de la practica
conformando un sistema (Sanudo 1997).

Mediante el acercamiento empirico de la prictica se identifican estas
acciones operadas intencionalmente, y su recuryencia puede, por ciemplo,
constituir los procesos educativos del aula. El dominio profesional de un
educador residiria en su capacidad para concebir situaciones de aprendi-
7aje propicias para los estudiantes {Carhay 1988, p. 36). Dicho de otro modo,
ta significacién de la prictica de un educador determina las decisiones
preactivas e interactivas en su priactica.

El educador se encuentra inmerso en una experiencia en la que tie-
ne cierto control sobre lo que quiere producir y, por ende, en mayor o
menot medida, incide sobre sus acciones, ya sea provocandolas o modi-
ién de las acciones de la prictica estd determina-
da, en tltima instancia, por el conjunto de significados que ha construi-
do sobre lo que es educativo; es lo que se ha denominado categorias significantes
—porque permiten atribuir una significacién a determinadas acciones en
detrimento de otras— vy funcionales —porque se les supone las funciones en
un universo de significados— (Coll 1991}

También Kemmis (1996, p. 17) hace hincapié en la estrecha e indiso-
luble interrelacion entre la practica y el significado: «el valor, la significa-
cion vy el sentido de la prdctica no son evidentes: se construyen», v €sto se
realiza en diferentes planos, en el de las intenciones de los sujetos, en la

ficandolas. Esta sclec

interpretacién por parte del que participa y de acuerdo con la interpreta-
cién de los demds, en el plano histérico —en una cadena de acciones—y
con respecto a lo que se produce.

Este sistema de acciones y significados, lamado prdctica educativa, tie-
ne como parte de su naturaleza la posibilidad de transformarse, no en el
sentido de «sumars elementos sino en el de avanzar en espiral, modifican-
do el resto de los procesos y convirtiendo cada cambio en una unidad cua-
litativamente diferente. Un cambio, o mejor atin, una transformacion, que
tiene una direccién determinada: ser cualitativamente mds educativo.

Asf entonces, la practica educativa es claramente distinta de otro tipo
de practicas humanas, es un conjunto articulado de acciones reflexivas,
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intencionadamente wansformadoras que se interpretan como tales. En
este sentido, ¢l proceso dividual puede propiciarse para Hevar al svujc-
o hacia un estado de mayor {ormacién de manera intencionada y siste-
matica en el ambito educativo formal donde existe el propdsito explicito
de educar. ' .
El sistema de la practica educativa estd constituido por acciones zxr‘lb
culadas para producir transtormaciones en los sujetos que se cﬂ(hu‘zm. Es-
tas acciones se determinan unas a otras a partir de los significados del
cducador porque construir las acciones es una (:u;x‘}id'ﬁtd cunslilmi-v/a del
agente que actia. Segun Gimeno, «el conocimiento incide en la accidén en
tanto que atributo» (1998, p. 38). _ o
La accion educativa se construye ¢ interpreta a partir de la rel lexién
de la experiencia del sujeto, ¢ inherentemente a ello la intenciéon se reviste

de saber y sentido. Esta es una

condicion necesaria de la accidn y comprender ese elemento dindmico y mo-
tor es fundamental para caalquier educador [}, Hasta tal punto es decisivo
el papel de T titencion en la accion que, para entender qué es cualquiera de
ellas, mas que indagar por sus causas, lo que necesitamos es nterpretat la ac-

cion o propdsito del agente (Gimeno 1998, p. 34).

I.&ii)l‘ﬁ(ili(‘;i educativa se convierte en cslu%c‘l,m';x 5ignii?ti;ttiVa que ac
desarrolla v se va creando 1o s6lo en cada cmguxnu‘dc acciones educati-
vas, sino en la interrelacion de sus constitutvos. La forma en que S(, hace
la practica educativa, en que se organizan la ;iri‘l,lt‘,lihi(;l('.)l} de los (fUI/l»FlII!()?
de acciones y las acciones entre si, corresponde a uiii forma cspccmcu‘dc
significarka. La transtormacion de la practica implica entonces la transfor-
macion cualitaiva del significado. _

En sintesis, ki practiea educativa esta conformada por una serie de ac-
cionies transformadoras en relacion, la logica de esta relacion y lo que pro-
duce esta determinado por el significado o conjunto de signiticados del edu-
cador. Una condicion inherente a ke practica educativa es su naturaleza

dindmica y su potencial de translormacion. Esta ultima condicidn abre una

serie de cuestionamientos fundamentales: {cdmo se pucdc propiciar la trans-
g 3 o4 3 L N 5 S O £ NS Sy P e
formacion de la praciicar, dhacia dénde debe dirigirse Ia transtormacion:

LA TRANSFORMACION DE L3 PRACTICA
En la actualidad, como se menciond al prineipio, se observa un incremento

eu la literatura acerca del planteamiento de la transformacidn del educa-
dor a partir de la propia experiencia en el aula, del intercambio de opiniones
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y experiencias con otros companeros de profesion. Y es que las nuevas tee-
nologias, los ripidos cambios culturales y cientificos exigen una renovacién
permanente de la escuela y, por tanto, Ia actualizacién constante de los
cducadores. Por ¢jemplo, el perfil que se pide hoy al profesor es el de ser
un organizador de la interaccion entre el alumno y el objeto de conocimien-
to; debe transmitir vy transformar la tradicién cultural y a la vez suscitar
<

interrogantes sobre el conocimiento de frontera; debe analizar y saber en

qué contexio se mueve con el fin de responder a la cambiante sociedad
actual.

Es necesario encontrar una nueva racionalidad educativa. Los educ.a
dores se enfrentan al reto de construir un marco interculiural amplio y flexi-
s, tradiciones y costumbres, que implique di-
versidad vy pluralidad, reflexién critica y tolerancia, tanto conmio ia
claboracién de la propia identidad individual v grupal (Pérez Gomez 1988).

La ransformacion del significado v las acciones mueve intenciona-

ble, que integre valores, ide

damente la practica de un estado convencional a oiro que implique una
reorganizacidn mas compleja de sus constitutivos, que incluya y mejore
a la anterior, que aporte a su comunidad una manera diferente de hacer
educacion, en cuyo centro se encuentre el proceso de apropiacién del
alumno.

Ast, entender Ia educacion desde los procesos de transformacion com-
promete al educador a ser el duefio de su proceso. Convertir las acciones
en reflexivas y conscientes por encima de la inercia cotidiana constituye
¢l proceso de construccion de su praxis, el educador es un recreador de la
realidad porque la comprende y la explica.’ El proceso dialogico y recursivo,
tal como se analiza en ¢l siguiente apartado, es un movimiento fundamenrtal
entre la teoria y la practica y entre la concepcion y el hacer, transforma la
totalidad del sistema de la practica educativa y propicia procesos como:

< Reconstruir la situacién donde se produce la accién, lo que condu-
ce al educador a redefiniy la situacién reinterpretando y asignando
nuevos significados a caracteristicas conocidas o antes ignoradas.

- Reconstruirse a sf mismo como profesional, adquiriendo conciencia
de la manera en que estructura sus conocimientos, afectos y estrate-
gias.

+ Resignificar los supuestos acerca de la ensefianza aceptados como

P Avances en este sentido pueden encontrarse en documentos elaborados por Elliot
(1996), Carr (1996}, Kemunis (1995), Mclaren (1984), Stenhouse (1987), Gimeno y Pérez-
Gémez {(1998), Schon (1992, 1998), entre owos, quienes han incursionado en los procesos
de teoriza
de diferente fndole.

6n desde fa educacidn misma, aunque sus origenes y marcos comprensivos sean
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hésicos, como una forma de analizar criticamente las razonesy los
interescs individuales y colectivos que subyacen en los principios do-
minantes (Sanudo 1997).

La transformacién del significado de la practica educativa se genera
por la operacion hasica de la rellexion sobre la accién. Permite recuperar,
hacer consciente, evaluary transformar la pr:ic[i(ia, y ademas establece las
contradicciones presentes. Lipman (1998, p. 54) punmalim que «la reflexion
sobre la prictica puede entonces implicar la clarificacion de supuestos y
criterios establecidos, asf como Ia consistencia entre dichos principiosy la
prdctica existenter. El educador se enfrenta a la tarea de generar un nuc-
yo conocimiento al recuperar sus acciones, hacerlas conscientes y recons-
{ruir su practica educativa: ésta es la via por la cual se puede tener acceso
a la transformacion.

La reflexiéon es una fuerza que permite al educador superar su accion
cotidiana, recstructura su aulocomnprension y orienta desde ahii 1a accion evi-
denciando las consecuencias practicas. Esta operacion del pensamiento
representa un esfuerzo sistemitico de analizar la experiencia dirigido a lo-
grar propuestas totalizadoras para orientar la accién educativa (Pérez
Gémez 1993).

La reflexiéon es mucho mds que pensamiciito o meditacion, estd ligada
a la accidon educativa y a su iransiormacién en el sentido de la reconstruc-
cién de las acciones como condicién operativa de ser reversibles (Piaget
1981), es decir, autorregulables. De esta manera puedeu transformarse esas
primeras acciones analizadas en otras mds intencionadas 'y controladas, or-
ganizadas de forma mas compleja (Morin 1997). El constante trabajo de re-
flexion y revisién —autorregulacion-— que el sujeto realice sobre sus accio-
nes facilitard su permanencia como operacion cognitiva en cl educador.

La toma de conciencia y la reflexion son operaciones que permiten
comparar, confrontar y clasificar durante el proceso dialdgico entre con-
cepto y accion. La actividad reflexiva interioriza la accion de manera
yeversible, se actualiza en el didlogo y promueve la toma de conciencia. Ade-
mas, la reflexion permite la recuperacion, la construccion y el distancia-
miento del educador a partir de la teorfa. El educador que aprende a con-

trolar su proceso esta consciente del mismo y es capaz de justificar sus
acciones y dar cuenta de sus productos (Talizina 1987). In este sentido, la
awtorrellexion es una herramienta’y signilica realizar una critica sobre el
conocimiento para reestructurarlo.

La reflexion es un método para lograr «a racionalidad en la practica
y en las mismas creencias, ull proceso que la educacién debe consolidar
comao disposicion permanente y abierta para someter a claboracién y re-
visién constante lo que “nos parece el mundo” y las contradicciones entre
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algunas de nuestras creencias» (Gimeno 1998, p. 127).

Es muy ilustrativa L manera en que Gimeno (1998) reconoce gue Ia
reflexién posibilita ol «distanciarses de la prdctica, pues el educador obje-
tiva sus acciones pnm/])mlcr comprender, caracterizar y confrontar teori-
camente su practica. Esta es una primera acepcion de «teorizars, una fot-
ma especifica de autorreflexion con la que el educador puede, a través de
una accion reflexiva en su labor, lograr la trausformacion de una praciicea
cotidiana. Como consceuencia de la reflexividad, los fendmenos humanos
se caracterizan por su singularidad y

por su apertura permanerite a nuevas formas o modos de ser que suponen Ia
reconstruccion de sus formmulaciones previas, El conocimiento de los fendme-
nos humanos. por tanto, l de cubrir fos aspectos comunes y los aspectos sin-
gularcs, los hechos y los valores, las manifestaciones observables v las inter-
,ptctm*im\(:s, los componentes ya consolidados y los gue se (?ll(ll’f:ll(l'ﬂn en
proceso de formacién, los elementos reales, ya existentes, y las posibilidades
todavia inéditas, lo dominante y lo marginal. Todos ellos srn/y factores gne con-
dicionan o pueden interferiv en las representaciones, en fas expec talivas v en
las acciones de los individuos v de los grupos (Pérez Gamez 1998, . Gl)i

Asi, la reflexividad puede incidir en las acciones de los educadores
como individuos y como grupo dentro de una institucion. De acuerdo con
Gimeno (1998), este proceso de reflexividad tiene tres sentidos:

- El primer nivel es una dimension inherente o la accion, es de cardacter
inmediato y se origina en la experiencia, se reficre a los componen-
tes cognoscitivos de Ja accion: el distanciamiento que el educador pue-
de hncer de su prdctica que es su objeto, para poder (1<mxpr(,‘n(l(’,rln,
caracterizarla y confromtarla con diversas concepciones tedricas. Es
una prinera forma de «teorizars sobre Ia accién, «pensar y actuar,
reflecta lo uno sobre lo ofro» (Gimeno 1998, p. 127). Tl educador
toma distancia de su accion y como producto de ta reflexividad so-
bre ella es posible desplegar las crecncias® para conocerlas, contron
tarlas, pensarlas y revisar las contradicciones entre ellas. Ta reflexi-
vidad permite que ¢l educador tome distancia de sus crecicias

2 La creencin es el conocimiento que los educadores ienen sobre los objetos, construido
a partiv de Iy interaccién reflexiva directa con tos objetos y con otros. Las ereeneiag pue-
den basarse, ignalmente, en la conviccidn por convencimiento o imposicidn, «se constitu-
yen en el contexto de reciprocas inferacciones con tas personas, con los sucesos v con fas
instituciones. Son iuformacion y conocimiento sobre et mundo, en el senrido de (in(- el in
dividuo conace lo que para él es probablemente una verdad, sin que b evidencia sea nece-
sarias (Gimeno 1908, p. 132).
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cotidianas y revise sus acciones de forma permanenie, El pnznszmncimo
representa la conclencia sobre el conochniento cotidiano educativo,
el distanciamiento de ella para su comprension y dominio. La reflexi-
vidad posibilite el Tactor de cumbio educativo, es la torma de pro-
i y 16y lovrar una accidn f a diferente de la ac-
duciy rransformacidn y lograr una accion futura diferente :

tual?

+ Bl segundo nivel de rellexividad es un Qi‘li(l(;) supcz‘i«?x y (iuul,Al‘ilnltyc
a una racionalidad mds elaborada que se ubica en la nucr;‘u'fthn re-
clproca entre la accidn y el conochmiento (“i‘\,’lill/fi{‘()/y ¢l (‘()l}()f‘lllllt‘fl?l()
personal o ¢l compartido hgado a ambos. La l(,‘f(}fll;i c(?llﬁial!\";‘i ?c: -
corpora a la accién a partir de los })1‘()(?(7‘505: e 1‘@!’icxum«j.u,n:h)n} \lel\
actuar, el educador se guia por el conocimiento y eso qulcrc»dcu‘i
que progresivamente la realidad se va guu‘:r;mdn (i{{[l las ‘u,(u?n/a,:?,
es el resultado de como las significamos. Bl peasamiento v la reali-

se proceso reflexivo quedan constantemente abiertos gra-

dad wen ¢ !
cias a la accidn de uno de los polos sobre otro: un pensamiento ge-
nera un camnbio y crea realidad nueva y ésta se abre como HUEVO reto
a ser conocida de nuevos (Gheno 1998, p. 146). Al mmbm‘r la 1;(;111'4
lidad se genera nseguridad en el educador, y entender «;:sl;x 31!11;3(1011
camblante ¢ incierta permite entender ¢l proceso {I’\ill(f;l‘[IV() 1o a;ou{u
una eutidad esaable v determinada, sino como una espiral <:u1-n}>1qa
y acclerada. La teoria educativa no dene explicaciones consolidadas
;111(? agoten ko comprension de la realidad educativa, porque no (5
posible establecer regulartdades previsibles en };zs acciones y éstas
constituyen una practica compleja indeterminada.
La disciplina cientifica solo es cm‘iqncccdm':‘i de la plﬁ\",‘[i(iii O d(,:' lia zutu((i()g
a partir de sus efectos en el educador, no n’xcdmm,g prescripciones 111‘11)1‘\(':bmh
sino en funcion de Lo transiormacién de las acciones con base Lf{l fa (/i(v)nA
clencia y comprension de su c‘um)(:imicm,u‘(,nnf'hzum, «CONO tc,(.)fm (.;Alfn‘rx
que abra los contenidos de la propia aumrtcxm:x ¥y dc‘l‘é %‘nfglgfx:‘,xl ‘J.‘L‘ {Jlli
wier aivel ol discusions (Ghneno 1998, po 151). Lu reflexividad (l%? primer
y segundo nivel mejora con una formacion -«’icnlﬂ'im’ «‘uﬁ;u\uif) i\f\;;‘ii}i;}/é y
modelos para coniprender el proceso educativo; €3 ast como va cam )bmn«‘»
do el conocimicnto cotidiano sobre la accion, lo forma de comprenderlay

la forma que denen de significarla, De esta manera,

i fe (461, el reglstro proporciona k orounidad de un dis-

*En este primer nivel de reflexion, el registo proporciona faop L e

tanciamiento ya que el educador autoobserva su praciica tal como veria la de un colega.
N : ’ ’ Y13 IS - g ety y analisis riguroso.
Es v hevramienta sunamee aul que posibilita fa recuperacion y un andlisis riguroso
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la relacidn entre conocimiento y accidn, entre teoria y practica, que original-
mente tiene lugar [como] un proceso que se refiere al mundo de la experien-
cia radicado en las personas y en los colectivos, pasard a ser un proceso me-
diado por los cenocimientos elaborados de las disciplinas cientificas que
contaminardn con su racionalidad las razones de los sujetos y de los grupos.
[} El valor prdcrico de Ia ciencia para divigir la actividad educativa yeside
en su valor de mediacion sin sustituir al agente (Gimeno 1998, p. )

Los educadores desarrollan procesos reflexivos acerca de su conocimien-
to cotidiano de primer nivel en el contexto institucional; en el caso de la
conciencia y la teorizacién de las acciones, se desarrolla una reflexividad
de segundo nivel. Comprender y vigilar epistemolagicamente los dos tipos
de reflexividad genera una reflexividad de tercer nivel,

+ ko la reflexividad de tercer nivel se modifican las relaciones del
educador con la prictica objetivada sobre la cual reflexiona; es de-
cir, la reflexién recrea el objeto. Esto permite comprender cédmo los
procesos de configuracién del significado inciden en la praciica. La
teorizacion sobre la educacién genera una mayor reflexividad que
modifica las acciones de la prictica, y la teorfa generada debe dar
cuenta de los efectos que produce en la realidad. «Este es el signifi-
cado de tercer nivel de la reflexividad: formamos parte de la reali-
dad que queremos entender y debemos ser conscientes de nuestras
peculiaridades como seres que hacen la teoria de la educaciéns
(Gimeno 1998, p. 161). Este nivel de reflexividad Heva a entender
la practica como un sistema complejo, en donde la innovacién es
permanente y no hay referentes inamovibles. Por ser esta prdctica
educativa una practica humana, estan presentes la irregularidacl y
la incerddumbre, y esta altima no es mis que la consecuencia de
comprender qué falia por conocer, estimulando la dinamica perma-
nente.

Cuando se logra esta necesaria distancia mediante la reflexividad, el
significado puede incidir sobre la aceién y propiciar ka transformacién tanto
de los esquemas y representaciones mentales como del saber hacer. De
acuerdo con Pérez Gomer (1998), los nuevos significados reconstruidos en
el intercambio abierto son construcciones sociales que reflejan acciones.
En este proceso, se pretende que el educador transforme su practica, com-
prenda sus acciones y entienda cémo le da sentido a su hacer en un con-
texto social compartido. La forma cotidiana de categorizar tedricamente
el conocimiento que tiene sobre su hacer educativo tiene funciones espe-
cificas en su hacer,
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Una investigacion previa sobre la transformacion de una practica n]ms
especilica, la docente (Saiudo 1997), propone como parte de sus resu t{
dos una serie de afirmaciones que facilitan la comprension del proceso de

uansformacién en la practica educativa:

- La préctica educativa estd constituida porun con\j?nlo de 1‘(1(1”:(”??
independientes que eventualmente se 1x.ltm’relacﬁlopm’\.' . “1( ce
consciente v la reflexion sobre dichias accumc's 1)‘CI miten mxgnr u‘n
proceso eritico dirigido a superar las conlr;u!mc:u,mes p%*eseut,es en
lo cotidiano. Los constitutivos de la prﬁc.lxc;l edxllczmva son ]ns
acciones del alumno, las del profesory las' 111temcc3(3nes. I.as con-
diciones de tales interacciones en la practica CSPCle.lCH del_educz/x—
dor difieren de una circuns.tancia aotra; el acercfnmcn‘to_ sistema-
tico y el analisis de la recuperacion de esa pr;ictlca.ongu‘lan ql’lC
el e,(l'ucador reconozca las contradicciones 'y regulandades que en

. (;ll(;g;(clts,geéll;c ha de investigarse es la practica e(,l}l’catiY:1,, qu? stlz (l}es;
emrziﬁaré mediante diversos modos de observacion. El cdx‘lca( o1 (lzc
capaz de transformar su préctica siempre y cuzmdok el p‘?f::d(h,
indagacion involucre directamente su hacer; cu'ente ((?h 1};?‘ reco}_
¢ién de recuperacién pertinente —Como los r'cglstros»—, 1‘1n ‘1c~c ,]ie“‘
tes conceptuales —analizadores— que le pel:muan SL.X cdesents ar;{":txim

to, y pueda reflexionar y confrontar p;}fa 111t,erv?n1f en su pr? 1, ,C:m)i

transformarla. Se recurre a la observacion como indagacion, y la

frontacion de lo registrado con sus cor.](tcpqones produce Lgm”ci;:

tradiccién que prepara la transformacién. De acuc':rdo‘.c/(m ,(i , « Lh

observacion directa del alumno y el maestro cjn smmc}/on es ~a ma

nera mids segura, si no la tinica, de abordar la interaccion entre am
ys» (1091, p. 82). o

?ngr(ﬁlcti)ca’ Sduczzr,iva presenta una serie de comra'd,lcagncs (1\:)(2;1(5;

ben ser superadas para generar L.ma t,ransformgcxon. qJstc‘plr_rl “n

puede prefigurarse a partir de (llversqs operaciones. S¢ rcal a

acercamiento sistemdatico a través de registros de aul;oobscrvacllon qtuj

recuperan la préctica cotidiana del educador lo mzfs «lextua 'Ifftsn
posible. Se propicia un analisis (lcl. corpus de la Iecltllecrac1(?(3Il,i‘l_
las categorias (constitutivos) menc1opadas, centrando a. acci L
tencional de transformar hacia lo eminentemente educ’al,lvo }; c 1mr
nando lo periférico. Las categorias s¢ usan una a la vez, (‘\p(?ya(’as p](q)S
Jecturas elegidas para tal fin. Se reconocen las conl,rz}(’l|cc1(3r1'csplyﬂ;l‘l
regularidades, contrastando el dxscursc? yla concepeion tC();;llCc %&
lo evidenciado en los registros y a través de suuf«’:xoncs pro’, emdti
cas en la secuencia del proceso. La confrontacion provoca rompi-
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miento entre los esquenas discursivos v el bacer del cducador,
detonando asi el proceso del cambio.

Mientras mis instalados se encuentren en la estrategia expositiva,
mayor serd la vesistencia de los educadores al cambio v s se pres-
tardn sus verbalizaciones para establecer una intervencion. Ias «re-
sistencias» potenciales que surjan forman parte del manejo de las
contradicciones presentes en los maesiros, y se disminuyen al mini-
mo ya que el proceso de andlisis 1o realizan «llos mismos respetan-
do el sentido y Ia secuencia natural de su proceso. Los profesores
que centran su practica en la accidn del alumno recorren mas efi-
cazmente e] camino de la transformacion de la practica educativa,
Las estructuras anteriores del educador son fuertemente reforzadas
por el mismo sistema. El cambio de su practica requiere de un es-
fuerzo que lo ponga en conflicto con su contexto immediato. Cada
vez que revise y reformule su practica, el lazo de lo construido serd
mis fuerte. Entre mas posibilidades tenga de hablar de sus construc-
ciones metodoldgicas con personas afines, es mds proballe que Ia
alternancia se consolide. El contexto institucional se despliega en el
discurso del educador y es aconscjable que esto pueda utilizarse para
resolver aquellas condiciones laborales institucionales queinterprete
como limitantes en su trabajo.
- La construccion del significado redefine, complejiza y se complemen-
ta por ¢l conocuniento-en-la-prictica. Este tipo de conocimiento surge
a partir del contacto del educador con Ia experiencia educativa y la
manipulacion que haga de ésta. El saber educativo, relativo a enal-
quier prdctica, ticne su logica de construccién y produccion especi-
{ica, asf como su indagacién cuenta con sus propias mediaciones.

.

En los procesos de transformacion de la prictica educativa, puede ob-
servarse cdmo algunos educadores son capaces de modificar su practica
sin afectar Jos constitutivos o acciones estructurales. De esta manera, la
organizacion de los constitutivos del sistema puede variar sin que cambie
cl estado real del sistema en si. Tal es el caso e profesores que, de tener
la exposicién como accién central en su practica, ahora piden que los alunm-
nos expongan. Es claro que las acciones se modificaron, sin embargo, desto
revela el comportamiento de un sistema complejo?

Aun cuando a veces no cambic de momento el estado convencional
o alterno en términos cualitativos, ¢l educador modifica su prictica, la
descentra, gradualmente, hacia el proceso del alumno. Una accién cen-
trada en el docente evoluciona hasta convertirse en una serie e accio-
nes que involucran el proceso de apropiacion del contenido o el proce-
so del alumno.
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Cabe hablar de un proceso de resignificacion de la practica como un
sisteina complejo coando una serie de acclones secuencinles se transforman
Cenacciones cichoas intenclonales, yano realizadas e dineas, sino propues-
ws para lograr un producto conereto, o cuando e una secuencia de ac-
T (acciones

ciones de tipo leal se corpora una accién o una estratey
wrtieulidas) que mvoluera el proceso de aproptacion del alumno, ncluyendo
lw incorporacidn de i accion estructurante eu la evaluacion,

La construceion de un significado complejo remite a agquellas concep-
clones gue articulan cada uno de los constitutives con una IGgica construlda
cia del educador Transformar Ia prac-

con base en b formacion o exp

dea implica caractesizanla identificando ese modelo que

thyace en ella, ¢
itervenie cumindo nienos en uno de sus constitutivos para transformar di-
cho modelo en otro nuis educativo, La transformacion produce apropia
cidn o procesos de construccion en los alumuos o volucramiento y de-
sarrollo (K‘ !U«, (S
clmovimiento propto de la accidn (Kratochwill 1987, a partin de la con-
clencia, vell
tica educativa, el sujeto debe conocer y superar esas contradicciones para

faboradores. Esa porencia transformadora se origina en

%1611y superacion de unaserie de contradicciones. Fu su prac

geierar fa transfornmacton. Sin embargo, es posible intencionar esa trans-
formamcion a partr de los supuestos descritos y, ademas, dirigivle a una con-
dicion de mayor complejidad educativa.

Aundgue las acctones flenen su ovigen en ¢l pensamiento, éste se ve afec-
wado por las aeciones, Wl que es necesario conocerlas, distinguirlas y
conceptuadizarkus en su conjunto para itentar su transformacion. En con-

e

traste, un caunbio en i accion no es definitivo st su correspondiente si
niticado 1o es modificads, o que compromete o comprender fa practica
ecucativie desde los constitutivos de la praxis (Kosik 1967}, el concepto y
la sccion. Construir ¢l sentido de fa accién permite que el concepto fun-
cione como un concepto ordenador (Zeméehnan 1987) de los eventos que
constituyen cada accion. El proceso dialéctico de acercarse a la practica
educativi por medio del concepto y conceptualizar a través del desentra-
namicnto de la accion, permite identificar las contradicciones y regulari-
dades existentes. El proceso de vansformacion de las acciones esta en las
acciones mismas y en su superacion (Clark y Peterson 1989).

El hacer consciente en la reflexividad permite iniciar el proceso criti-
co dirigido a superar contradicciones cotidianas propiciando asi la trans-
formacisn. La conciencia y b reflexion son operaciones del pensamiento;
la vetlexion es factividad del pensamiento aplicada al objeto, a pensar lo
pensado, produciendo una reconceptualizacion a partr de un razonamiento
desde la prdctica. Proporciona, en un bucle recursivo, la posibilidad de
interiorizar la accion para convertrla en una accion reversible y
awtorregulable (Piager 1981). Este proceso de internalizacion de esquemas

EL PROCESO DE SIGNIFICACION DE LA PRACTICA. .. 41

de transformacion se mantiene, igualmente, de la reflexion —autorreoula-
cion—y el didlogo, la continuidad y la coherencia. ;

En este sentido, la transformacion de la practica «educativas cotidiana
se puede definir como el paso de ésta a una practica educativa complejay
reflexiva; un cambio estructural (Waizlawick, 1989) que Heve a un consti-
tutivo cunndo menos, hacia un estado cualitativamerie mads educativo. La
practica irreflexiva, que Lipman (1998) define como irracional y poco fruc-
tifera, prevalece mientras ¢l contexio no cambie, v si se modi!'i’c,‘:t la comu-
nidad, se mantiene unida conservando las acciones tradicionales.

A pesar de que las conducias instructivas se dan desde una amplia franja de
competencias, la practica de la ensenanza suele ser institucionalizada \'Alimi-
tada por la wadicion. Los profesores que hacen uso de esas franjas dt; con-
petencias estan muy orgullosos de la habilidad que tienen para ello, Aun asi
estos espacios para la creatividad en el interior de lus practicas J(i;i:’iéli)i(‘;x;
tlxu;‘m;ilca son insulicientes para provocar cambios a gran escala en la conducta
docente (Lipmuan 1948, . B3 '

La transformacion estructural se da cuando la practica se descentra de
donde se encuentra —yasea en el contenido o en las acciones del docente
. . e ) o
directivas, de SUpervision, etc.— y se

u : dir’ge a propiciar el proceso de pro-
duccidn del conocimiento, apropiacion, construcci

, On, efe. Cualquier otro
fco no estructaral puede ser considerado un cambio,
pero no una transformacién.

movimiento perif

Por L internalizacion, la accion se incorpora al sujeto y posteriormen-
ch, por su accion rveversible y autorregulable, se (r;msﬂmnu en accion efi-
ciente, mas educativa. La estralegia de autorregulacidn, presente en todo
proceso de transformacién de la practica educativa, se funda en la relacién
dialégica y recursiva entre realidad objetivasubjetiva, concienciareflexion,
teorfa-practica, concepto-acci

. on. La autorregulacion se convierte entonces
eit uha competencia consciente y volitiva: el educador aprende a contro-
lar su proceso, justifica sus acciones y da cuenta de sus productos,

Comao ya se describié, la accion se reflecta; es decir, tiene efectos du-
raderos en la persona que la realiza y no sélo en el lugar en que se efec-
tsm. l;m clecto de ese reflejo v reflexién de la accién es lo que genera con-
ciencia sobre ella (Gimeno 1998). La reflexividad permite (:on(l;(:cr la razén
desde la «razén» del sujeto. Esta operacion, que implica una complejidad
en la reflexion, tiene acceso a los componentes cognoscitivos de fa accién:
el distanciamiento que el agente (sujeto) puede hacer de su prdctica (obje-
to) para poder identificarla, caracterizarla y transtormarla con dc(crmi{up
da concepcion,

El proceso de recuperacion, andlisis y sistematizacion de la practica
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permite ir acumulando elementos que se reflejan en la comprension de
la prdctica y cu el andlisis de cada constitutivo hacia el proposito de la au-
torregulacién. Esta autorregulacion permite el seguimiento tedrico y enm-
pirico del proceso de transformacion a partir de la intervencion en uno de
los constitutivos. La practica de sentido comtin cotidiano adquiere un sen-
tido cognitivo que la convierte, a través de la reflexividad, en una practi-
ca compleja.

La posibilidad de que el educador incorpore a sus competencias la
autorregulacion de tipo metacognitivo (Bruner 1990) incrementa el poten-
cial de transformacion de la practica, ya que el sujeto puede repetir el pro-
ceso completo o parte de €l de manera voluntaria y periddica, logrando
asi una permanente actualizacién de su prictica.

Para determinar el grado y tipo de transformacion de la practica pue-
de considerarse el cambio observado en funcion de diferencias mas o
menos significativas, que pueden ir desde alterar el orden de las mismas
acciones o realizar acciones equivalentes, hasta la verdadera transforma-
cién. En este proceso, la estrategia (Morin 1997) prefigura escenarios para
la accion que pueden modificarse de acuerdo con la recuperacion que se
haga del curso de la accién tratando de eliminar la incertidumbre hasta
donde sea posible.

La estrategia intenta utilizar la incertidumbre para que, pese a las po-
sibles derivas, logre la intencién. En el momento en que se emprende una
accién, ésta empieza a escapar de las intenciones originarias; entonces se
impone la reflexion sobre la complejidad de la accién, lo que incluye la
comprension, decision, conciencia e inclusién de las transformaciones.
Una serie de acciones de tipo lineal implican un programa simplificado
ficilmente alterable a partir de la presencia de la incertidumbre. Si se in-
corpora una estrategia (acciones articuladas, flexibles e intencionadas)
que involucra la posibilidad de modificacion segun la interaccién y la res-
puesta del ambiente a las acciones, entonces se logran las intenciones
propuestas. Significar las acciones de manera compleja vuelve al educa-
dor prudente y atento 2 los acontecimientos naturales inesperados. «El
pensamiento complejo no rechaza de ninguna manera la claridad, el or-
den, el determinismo. Pero los sabe insuficientes, sabe que no podemos
programar el descubrimiento, el conocimiento, ni la accién. La comple-
jidad necesita una estrategia» (Morin 1997, p. 117). La préctica educati-
va implica complejidad porque se trata de acciones humanas, porque lo
inesperado e incierto estd permanentemente presente cn las acciones de
cada uno de los participantes.

El pensamiento complejo le permite al educador comprender su pric-
tica no de manera lineal, sino como una estrategia que incluye la posibi-
lidad de articular acciones de procesos diferenciados. Por cjemplo, en el
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caso de un docente su esiralegia incluye, entre otras acciones, las que se
reficren al proceso de construccion o apropiacion de cada alumno, ade-
mis de la incorporacion de una accidn estructurante de scguimiento y eva-
luacion. Estas, en vez de sucederse una después de otra como una serie
de acciones secuenciadas, se transforman en ciclicas intencionadas en Ia
medida en que ¢l educador propone acciones para lograr un producto
concreto de cada uno de los alumnos, sin privilegine el proceso por ¢l cual
aleanza su propésito. Lo mismo puede decirse de la estrategia de trabajo
de un director de escuela con respecto a la articulacion de acciones con
los profesores, padres de familia o comunidad escolar. La trausformacion
de la practica requicre pensarla de manera diferenic; entender que es mas
(que prograinas y prefiguraciones lineales, implica pensarla desde la com-
plejidacd.

Aun en experiencias relativamente breves de andlisis y transformacion
de la prictica es posible detectar modificaciones estructurales, lo que lle-
v a pensar que un esfierzo sistemidtico y formal para poner a los educa-
dores en situaciones similares a las descritas puede lHevar a la practica edu-
cativa a estar en condiciones de ser permanentemente transformable y
transformacdora.

La transformacion de la practica es un proceso de resignificacion, es
decir, que desde un signilicado inicial de una prdctica convencional se
constritya un significado complejo educativo. El siguiente apartado inten-
ta AProxXimarse a esle proceso.

RESIGNIFICACION DE LA PRACTICA EDUCATIVA

De acuerdo con lo expuesto en el apartado anterior, la iransformacion de
la préictica es posible mediante la reflexividad, aunque s necesario reite-
rar que entendemos por prictica educativa la interrelacion indisoluble entre
teorfa y practica. En este sentido, las acciones edncativas, como constituti-
ras de la prictica, se transforman conforme el educador resignifica el sen-
tido de ésta.

Flablar de significacion de la practica requiere la comprensioén previa
de qué es «signilicar>. Con esio en mente recurrimos a dos explicaciones
tedricas que, sin estar en la misma tendencia, permiten establecer concor-
dancias y criterios de complementariedad que pueden dar mayor alcance
y potencia comprensiva al concepto de significar.

Lonergan (1986), filésofo y jesuita canadiense, enticnde ¢l mundo que
se construye como aquel mediado por el significado, en ¢l que «antes de
actuar lo imaginamos, lo planeamos, invesiigamos sus p()sihili(ln(lcs, pen-
samos pros y contras ...}, desde el principio estamos comprometidos en
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actos de significacidng s ellos ¢l proceso no ocurriria ni Hegarfamos al
fialy (1980, . 3), Para este autor, 1o que cuenta realimente tanto para el
sujelo como para un grupo de sujetos es o que cada cual siguifica de la
realidid el que vive, ya que la realidad signiticada es la mediacion que
pernite reterise al entorno. El sujeto interpreta su mundo, imnediato pri-
uiero, mediato despuds, por medio del signiticado; habla de ély se refiere
a ¢l por el signiticado. Antes de hacer, ¢l educador comprende, planea,
decide, entiende su prictica; se refiere a ella con otros a partir del signifi-
cado que de ella ticue. Es probable (que et un primer momento haga caso
spresado e ienguaje cotidiano, pero éste

de ansignificado espontinco
tenderid w volverse cada vez mids coniplejo.

Por owa parte, cuaado es necesario que ef hombre se raustoriie o trans-
forme su hucer, se da inielo a un proceso que se leva a cabo «a través de
dctos intencionales que se proponen fines, elige sus medios, busca colabo-
radores, divige operacioness (Lonergan 19806, po4). Los significados se

tantbiesuin co un segundo nivel, reflexivo, e el cual interviene la con-

clencia de e accion que permite dar cuenta de ella. El significado se cony
truye @ partic de operaciones de la experiencia de kb inteleceidn y del jui-
¢io en un wdo dindmico en el que <laexperiencia estimulba fa indagucion,

vl indagacion no es mds que la inteligencia que se pone a si misma en
actos (Lonergan 1967, po 3). Un educador requiere construir significados
o ’ o
reflexivos intenciotales y dotar de sentido a su practica como una condi-
cidn de su transformacion. Aunqu onergan hace refererncia a las wans-
tormaciones culturales en grandes periodos, esta tdea puede ser atil para
Cdel signiticado en grupos sociales es,
o &

considerar como b wansformac !

de todas maneras, un proceso j,}crm’iual ¢ individual que constituye un gru
po v ui cultura,

Eii olro contexto Ledrico, encont 105 retlexiones que con ciertas con-
diciones pueden apoyar y complomentar las ideas de Lonergan. Tal es el
caso de b weorla desarrollada por Vygorsk, fildsofo, psicdlogo vy semidlo-
2O SOVICLICG que Hene entre sus s imp{n‘mmcs supuestos aquel que se
refiere a la actividad como win componente de transformacion del mundo
mediante el signo, necesavio para la construccidn de la conciencia. En este
entramado, la conciencia es el coutacto social con uno uismo por medio
del significado, y por taito tiene una estructura semiotica. El significado
para Vygotski tiene wia doble naturaleza sendntica y comunicativa, la cual,
al «desdoblivses, permiie una interaccion del sujeto consigo mismo, o que
L conciencia. El significado que el educador tiene de su practi-

Constituy
ca media sus acciones, y la conciencia que tenga de ello determinard la
posibilidad de ansformacion; es decir, «la conducta humana depende de
las operaciones basadas en significados, (Vygotski 1983, p. 153). Segin
‘ygotski, las funciones mentales superiores del ser humano deben consi-

Vy
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derarse producto de una actividad mediada; en este caso el papel media-
dor es un instrumento de naturaleza semiética, un significado

El proceso de formacién de conceptos, como de cualquier otra fornm supe-
rior de actividad intelectual, no es una superacion cuantitativa de I actividad

asoCiativa inferior, sino un tipo cualitativamente nuevo. A diferencia de las

formas inferiores, que se caracterizan por la inmediatez de los procesos inte-
lectuales, esta nueva forma de actividad esta mediada por signos (Vygouski
1995, p. 126). ' h

Los signos con los que el educador refiere su pracica se interiorizan
desde Ia cultura, pero el alcanzar un nivel de conciencia permite la con-
version de los sistemas de regulacion externa en autorregulacion. Estos sis-
temas de autorregulacién modifican dialécticamente la accién educativa,
Mientras en la edad lemprana la accién domina el desarrollo, mas adelan-
te la accion emerge del significado: «al pensar, actaa. La accidn interna v
externa son inseparables, la imaginacion, la interpretacion v voluntad 3('}1/1
pr(nicsos\ internos realizados por la accién interna» (Vygotski 1988, p. 153).

‘ A diferencia de L(')ucrgzm, quien propone un signiticado eminentemen-
te mterpretativo que puede inscribirse en la fcuumcnologim Vygotski es-
(szl%%cc como el origen del significado la interaccién social en iéz‘mim)s
dialécticos. Ambos comprenden que el significado media entre el sujero y
su entorno, y concuerdan también en que la relacion entre la accidn (acti-
vidad) y el significado, como dos manifestaciones de un solo 1&12(’)111‘01(),
permite la transformacién por la via de I conciencia y la velacion de ésta
con el entorno —en ambos Casos—, asi como de la z"cfléxiéu —en el caso de
Lonergan—.

Por otro lado, en el dmbitw educativo Pérez Gomer explora la construe-
cién de significados y la relaciona con la elaboracion simbolica, «Fsta ca-
pacidad confiere la posibilidad de representar la realidad, valorarla, mo-
dularla virtualinente, transformarla, y comunicar sus transformaciones y
valoraciones» (1998, p. 214). Este autor describe el proceso como vital, en
parte incierto, contradictorio y ambiguo. La interpretacién de stgnificados
se hace de manera subjetiva y comprensiva, en un proceso de (:()figllﬂ(i(:i(’)ll
comin de significados. Entendido ast, es posible asimilarlo como un con-
cepto complejo.

A decir de Pérez Gémer (1998), el sujeto debe desarrollar un conoci-
miento independiente, sistematico y consciente. Una de las estrategias de
alto nivel es la melacognicion, que refiere a la reflexién sobre el (i()no(:i?nicmo
)fsohrc los procesos que utilizamos para la adquisicién, organizaciéon y trans-
ferencia, e igualmente posibilita que el sujeto tome distancia de sus proce-
s08 y construcciones. El educador utiliza esta estrategia para revisar la re-
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cuperacidn de sus acciones, reflexionar sobre ellas vy, (Ic' manera ;ml(’mlo—
ma ¢ independiente, lograr la transformacion de su practica desde una sig-
nificacion mds compleja. '

Coincidiendo con Morin, Pérez Géomez (1998) enfatiza la importancia
ecolégica del escenario vital del sujeto. El contexto es un escena io ])l\l?‘?\l
con diferentes niveles que van del micro al macrocontexto y que confor-
wan una red que a su vez constituye un sistema. El educador hace de me-
diador simbslico entre los diversos planos del contexto, en lo que supouc
el paso de un dominio de sentido a otros. . ‘

El significado es una mediacién que permite al educador Conisl.l‘un‘ su
mundo y referirse a él para reflexionar su lmcer‘y' transformarlo intenclo-
nalmente. La préactica y su contraparte, el significado, se corresponden
porque el significado media en sus acciones. Asi, para lograr una t 1m
formacién de la prictica se requiere una estrategia de autorregulacion

iti it esignificacio T ontexto esco-
metacognitiva que permita su resignificacion dentro de un cot

lar especifico. ‘ .
La construccion de un nuevo signih(tn(lo permite la transformacion de

la practica lhacia una sittacion de mayor calidad educativa, y una via para

ignificacid % actica ¢ jste ‘omple-
lograrlo es pensar la resignificacion de la practica como sxflf,l}\l:l (l,(, 1]
jo. El siguiente apartado explora conceptualmente esta posibilidad.

LA SIGNIFICACION DE LA PRACTICA COMO SISTEMA COMPLEJO

La practica estd constituida, como antes se describié, por diversos tipos de

i i uer ; -ar fstica or proce-
acciones que se articulan de acuerdo con sus caracteristicas 'y por |

sos que funcionan como una totalidad organizada. Guando esta articula-
tce trans-

cidn tiene una intencionalidad explicitamente educativa y prods
an, se habla de prdctica educativa, No toda

formacién en los que colabor .
yermita

practica cotidiana puede considerarse educativa, sélo aquella que § F
generar acciones reflexivas de segundo y tercer nivel; entonces la practu‘n
Zoti(li;ma del educador puede transformarse en (i()lll]?l(’ji\. .l A5 acciones
reflexivas de la preactica deben contener en sf la‘in[en(zxonah(l;%(l y produ-
cir educacion para determinar la direccion del 515(01?13 complejo. )

sti conformada por subsistemas heterogéneos

La practica educativa ¢ ctel
yo. De esta manera, la practica de un

que agrupan acciones del mismo ti] :
directivo puede estar marcada por acciones que agrupar las que s'c refie-
o administrativo, a la intervencién pedagdgica que realiza con

ren al trabaj ic :
. padres de familia, ete. Gada una

los docentes, a las que involucran a los ;
de ellas se caracteriza de diferente modo, presenta una naturaleza especi-
fica y ticne una interpre(acion tedrica pertinente.
! . . - e . . ~
Segtin Garefa (1994), un sistema complejo implica que el objeto de es
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tudio, en este caso la practica educativa, no se pucde reducir a una siniple
yuxtaposicion de acciones que pertenezean a una sola drea explicativa, Por
cl contrario, [a complejidad radica en que se pueda lograr v inlerpreta-
cidn sistémica de la practica a partiv de un diagnéstico integrado que ponga
las bases para interveniv un constitutivo e incidir sobre su (ransformacion
estructural.

Ademis de por su heterogenceidad, el sistema complejo se caracteriza
por lamutna dependencia a las funciones que cumple cada subsistema dern-
tro del sistema total. Asimismo, en la practica educativa cada subsistena des-
crito esta en interdependencia con el otro: por ejemplo, Lv accion del pro-
fesor determina v del alumno y cada una de cllas se encontraria «vacia» sin
la otra. La intencionalidad echucativa le da razén a cada proceso en funcion
de la transformacion e involucramiento de cada uno de los participantes, y
todo el conjunto se actualiza con condicionantes normativas, institcionales
y culturales.

Lainterdependencia es tal que cualquier modificacion a cualquiera de
los subsistemas de acciones constitutivos (no periféricos) genera un movi-
miento de reestructuracion y modifica las pautas con las que sc organiza.
Como menciona Gareia (1994, p. 86): <Toda alteracién en vn sector se
propaga de diversas maneras a través de un conjunto de relaciones que
definen la estructura del sistema ¥, cn situaciones criticas, genera una re-.
organizacién total>. Esta reestructuracion tiene que produciy, en primera
instancia, una nencion y una ])mdu(‘ci()n cducativa, lo aue implica tran-
sitar de manera progresiva de una practica cotidiana a ana practica edu-
cativa, reflexiva y, por ende, compleja.

Lipman (1998) expone que ¢l pensamicnto complejo es ¢l que estd cons-
ciente de sus supuestos ¢ implicaciones, es decir, de sus razones y de las
evidencias de sus argumentaciones. Este tipo de pensamicnto posibilita que
el educador examine sn metodologia, sus procedimicntos y su perspecti-
a, y en este proceso identifica los factores de parcialidad, prejuicios v
autoengano. En la prictica irreflexiva, el pensamiento es «puramente
procedimental> o «sustantivo»; es el caso del docente que analiza el conte-
nido de suasignanra dando por sentada la metodologfa. En cambio, ¢l pen-
samiento complejo «incluye un pensamicnto rico en recursos, meltacogni-
tivo, autocorrectivo y todas aquellas modalidades de pensamiento que
conllevan rellexion sobre la propia metodologia y sobve ¢l coutenido
que tratane (Lipman 1998, p. 68}, Estas ideas nos acercan a la vellexién y
vigilancia de las acciones personales como wna operacion (undamental, asi
como al nivel de conciencia necesario como condicion de antorregulacion.

Ya cl planteamicnto anterior nos introduce a o que se espera del pen-
samicnto comiplejo; sin embargo, algunas de las ideas fundamentales so-
bre éste surgen de Morin, y permiten empezar a comprender una estrate-

A
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gia que se divija especificamente a la c:du(;u\im/;. En concreto, dada h it;i«:
turaleza de I pracrica educativa, una de las vias p):mx s 1*«};1‘1p1'c1mm%a ¢
mterpretacton pertinente es a partic de las concepciones de wsistenma .t,()%lli'
plejos. Enseguida se exponen algunos de los c:]n:;ll‘{zll%;s el ])Lillvslillilijfltf%
complejo que pueden ser dtiles para cotender la practica educativa desde
Csa perspeciivi A ' .
Para indciar, es necesario reconocer que fa buportancia de la contribu-
cion de Morvin sradica en o formubacion de un privcipio, el de L’f f?(‘)lli})/]i:*
jickad, que titegra wna actitud mdagadora, que renunciaa la .aimphm lif,,[{}n)
. o un comjunto de conceptos que si;'»’a:u’ de pm;ma:é cnire los dmmmf:.
canpos disciplinaress (Gureda 1977, p. —H)i lodo pfn'}uhgm;ij sobre m(l{? \n,u
este caso, vige sobre fos conceptos y su relacion Iégica, tanto en l!i]éz{}t:h)
como en las concepciones cienficas sociales. FJ paradigma deterimina los
saberes, las creencius y las acciones de los sujetos que 1o asuimen. Actual
mente, energe este paradignia cognitive que peritte u:mhrz.‘ puctes
witerdisciplinasios, que asienta que el orden vy el <1c;“<ﬁ>n4li:n i'(}tf}dj‘ji,{?!i, t'lf.lc,
determing que la organizacion permite cutender fa logicu «‘i(: articulacion
chlre seontechnicnios aparentemnaente diversos (Morin 199610, entre otras

N NS EON . s .y (,',1;4
tdeas que 1o tentan cabida en paradigmas como ol positivista o
Ll nuievo esquema cogultive entiende artdeulaciones, organizativas o

3 . P PP R NP T i . 31 . vy o it (ik i(} auie
estructurades, entre evaitos separados que permiten L unidad de !
3 G TOGEDL v 71790
se concebiin como sepuarado. Para Morin (1996, pp. 71-72),

el pensi b eomplejo es ante todo un pensuniento que relaciona, Es el sig-
Tt i

sificado ds corcano al Wrmino complesus (o que estd wiido o conjuitG) ||
ontra el wishuniento de los objetos de

s un onodo de el die Bsti pues

conochntento; veponiéndoles en su contexio, y de ser posible en la globalidad

ala que pertenecet.

El méwodo coniplejo debe constituir un pensamicnto que se nutre de
incertidambre, eliming el pensawuiento mutilanse, recliaza el conocimien-
o reductor y veivindica ef derecho ala reflexién. Lo nnportanie no es lo
que se ignory, sine pensar en lo que se s.ahtx «%ﬂl I)Lii\;l(i?gliiii de ;%lf(j(n,”,};‘l;j“
jidad 1o puede ser un paradigma consciente sin lcn‘&;x instauracion y difi-
cif envalzaniiento. Lo que requicre una reforma del pcu:mmu*nm },f,dc Ia
educacion; al final de I cund ¢ paradigma de la complejidad podrd ope-
rar por stanismes (Mo 19960, pp. 76:77). -
ir relacién a la vez complementaria, concu-

<Dechi complejidad es dec ‘ ‘
rrente, witagonica, recursiva y hologramiiica entre esas instancias co-

| o ‘( : i {15 iy iyri g wey gy o RO RN S
genceradoras del conocimicntos (Morin 1995, P- 773 Lstas caracteristicas

sott operadores del pensamicnto complejo:
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+ Un operador del pensamiento complejo es el princifio de awuio-eco-or-
gantzacion, que permite al ser guardar su forma, autoproducirse y
autoorganizarse. El ser es dependiente y auténomo, gastay saca ener-
gia del ecosistema en donde existe. En el caso de Ia prictica, puede
reconocerse co6mo es que cada uno de sus elementos se autoorgani-
zan entre si, de tal manera que un constitutivo afecta indefectible-
mente a los demds. Por cjemplo, las estrategias del educador, que de
HINera permanente se conforma y se autoproduce, lo cual lo dife-
rencia de los demias Organismos.

+ Otro operador es la idea sistémica y organizacional que rel
conocimiento de las partes inlrinsecamente organizadas con el co-
nocimiento del todo. Toda organizacion debe hacer surgir cualida-
des nuevas, que no existian en las pactes aisladas Y que posteriormen-

“iona el

te se imponen como hechos (datos fenomenales que el entendimiento
debe constarar),

El pensamiento complejo se basa en entender que uno contiene lo muliple y
el mildple esta ligado a lo une. Pensarios por separado implica un razona.
miento que, o bien ve un mualtiple sin unidad, o bien abstrae una unidad
hromogénica (sic) en donde se pierden las diferencias singulares (Morin 1996,
p. 80).

El pensarniento complejo requiere entonces una metaorganizacion que
genere cualidades diferentes, como la capacidad cognitiva, la autoorgani-
Zacion y la autorregulacion cuando el sistema requiere de una reordenacion.

< Otro principio operador es el hologramdtico, que implica gue no sélo
las partes estdan en el todo, sino que el todo estd también en el inte-
rior de las partes.

+ Laidea de bucle dialdgico es la complejidad de los antagonismos que
permite entender la pluralidad en 1o uno. 1.4 unidad de un sistema
complejo es entendida desde su identidad, con sus componentes de
diversidad, relatividad, identidad, meertidumbres, ambigiiedades,
dualidades, escisiones, antagonismos, etc. Fs la operacion de enren-
der que somos productos y productores y que el antagonisimo den-
ro de este proceso persiste. La diz’d()gica 1o constituye una nueva
16gica, sino una manera de utilizarla en funcion del paradigma de
complejidad, como un mstrumento heuristico.

Entender la practica a través de estos principios implica evitar el traga-
miento tradicional simpliticador, Es comun enfatizar uno de los constity-
tivos y partir de €] para comprender la practica, pero el pensamiento com-
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plejo permite entenderla como un sistema complejo, que consiste en una
serie de acciones de diversa naturaleza, en contenidos, en varios niveles de
manejo y apropiacion, en situaciones de aprendizaje y en diferentes planos
e contextos.

Cuando el investigador disocia su saber del resto de los saberes o cuando
el profesor afirma que ¢s profesor de una materia y no un «educadors {en
el sentido amplio del término), enconiramos un plantcamiento epistemo-
légico simplificador que pretende compartimentar el conocimiento y par-
celar la intervencién tecnolégica. De esta forma la descripcion de la reali-
dad escolar se reduce a la de algunas de sus dimensiones y la actuacidn
diddctica pierde coherenciay vision de conjunto (Garcia 1977, p. 42).

La practica es un sistema porque es un conjunto de constittivos; sus
interrelaciones y sus interacciones entre ellos y con olros sistemas produ-
cen educacion.' La prictica educativa estd conformada por acciones diver-
sas constitutivas o periféricas, cuyas interrelaciones se caracterizan por la
incidencia de maltiples situaciones contextuales y porque constituyen
la estructura de un sistema que funciona como totalidad organizada, es de-
cir, como sistema complejo.

Esta heterogeneidad de subsistemas o constitulivos, comao se ha descrito,
se estudia desde diferentes vamas del conocimiento; son interdefinidos y
sus funciones son interdependientes dentro de la totalidad del sistema. Sc
les pucde iclentificar, analizar v determinar fuera de esa totalidad, pero lo
que los hace constitutivos educalivos es (ue perienecen ¢ interachian en
esa totalidad y no en otra. La interdependencia, cl conjunito de relaciones
que constiluyen su estructura y le dan forma de organimcién, liace funcio-
nar a la practica educativa como totalidad, v esto 1a conforma como siste-
md.

A la prictica educativa se la pucde considerar totalidad organizada por-
que sus constitutivos no se adicionan simplemente, sino que sott educati-
VoS cuanto mas apoyan a que esa condicién se dé vy son de naturaleza dife-
rente cuando se estudian en un campo indcpcmlicntc. Un constitutivo en
interdependencia total y articulado con el resto hace el hecho educativo. Otra
caracterfstica es que la organizacién de la estructura de la totalidad edu-
cativa es difercnte, pero incluye la dindamica de cada uno de los constituti-
vos. Aun cuando Garefa (1994) describe un sistema complcjo como cons-
tituido por diversos constitutivos, es importante retornar al principio
hologramtico de Morin (1996), segtn cl cual los constitutivos deben im-
plicar que cl todo de alguna manera estd contenido en las partes; €s decir,

hablamos de «sistema» nos referimos al plantea-

*Es importante reiterar que cuando
tel sistema complejo de Morin, y no desde otras

miento conceptual desde la perspectiva ¢
concepciones.
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quie aunque los constitutivos scan de naturaleza tan diversa necesariamente
deben ser educativos, Esta tltima condicion permite establecer lo que es
parte estructural del sistema 'y aquello que no lo es. En la practica docen-
te, estas condicionantes marcan la diferencia entre las acciones de signifi-
cacion del alummo y las acciones disciplinarias del docente; en ¢l pLimc-r
caso se trata de una accién que en simisma produce educacion, micntras
en el segundo es poco o nada probable que genere procesos educativos.

La condicién de totalidad permite entender que la practica educativa,
en su transformacion rellexiva, modifica los constitutivos, las relaciones
entre cllos y su funcionamicnto dentro el sistema total. Observamos en
este proceso una doble velacion diatéctica: de la transformacion de los cons-
titutivos al funcionamiento de la totalidad v, en sentido inverso, de
los cambios de funcionamiento al replanteamiento de Ia reorganizacion
de los elementos. Fl educador parte de comprender c6mo se organizan los
constitutivos de su practica, los caracteriza y deline como se mueven en
esa totalidad organizada. La distancia que ofrecen li conciencia y la teori-
7acion le permite intervenir en alguno de los constitutivos para producir
un sistema reflexivo cada ver mids educativo. Esa intervencidn afecta L to-
talidad y genera nuevas relaciones entre los constitutivos.

Comprender para (ransformar la prdctica educativa implica articalay
de manera consistente y complementaria las teorizaciones construidas o
partir del distanciamiento reflexivo de cada constitutivo desde su perspee-
tiva teorica, marcos conceptuales pertinentes y medinciones metodoldgi-
cas adecundas. A partir de aqui. se posibilita que el cduecador resigniflique
su praclicay, por cnde, sus acclones, ya que, como senala Garefa (1994, p.
88): «No se trata de “aprender mds”, sino de “pensar de otra manera’ s,
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LA INTERVENCION DE LA PRACTICA EDUCATIVA
Miguel Bazdresch Parada

ACERCA DE LA INTFRVENCION

Reformar la educaciéon implica un cambio en las practicas educativas de
los maestros, especialmente en educacién moderna bdsica. Esta afirmacion
sc valida porque los fines de la educacion se dirigen a formar sujetos ca-
paces de darse cuenia de st misinos, de la realidad sociocultural que sc les
impone, de las demds personas y grupos que los acompanan y, finalmen-
te, de Ja naturaleza y los seres que la habitan. Ademads de entender ese
mundo, los sujetos asi formados deberdn tener la capacidad de transfor-
marlo y hacerlo congruente y aprovechable para el bienestar.! Tales fines
exigen de la refacion educativa un resultado que no puede remitirse a pa-
rametros técnicos como aprobacion-reprobacion, asistencia-inasistencia,
contenidos-procesos, sino que requiere la verificacion tangible de los ac-
tos de conocimiento y dominio propios de la inteligencia humana.

Hoy la prictica educativa estd impregnada de normatividad técnica y
de la exigencia (de cada maestro y de los administradores y beneficiarios
educativos) de cumplir con las normas. Sin embargo, ninguna normatividad
corcluce por sf misma a verificar tangiblemente la inteleccién humana st
quien intelige, el sujeto formando, no da cuenta de ella.

Por otra parte, una prictica como la hoy dominante, cspecificada (re-
portada y pensaca) en pardmetros técnicos, oculta con facilidad las contra-
dicciones y contraposiciones propias de toda practica. Quien actiia en el
mundo humano con {recuencia maodilica su actuar a partir de su percep-
cion de los cambios, nuevos datos y actuaciones emergentes de y en el ob-

"'Se prescinde aqui de (a necesaria discusién acerca de los diferentes disenos filoséfi-
cos de «hombre educado». Acepto una formulacién generalmente compartida, aunque dis-
cutible, entre educadores.
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Jeto de suaccisn. Esa modificacion ha de responder a la nueva inteleccion
del objeto, el cual se percibe, sin necesidad de reconocer 1os canibios en si
misiios, como ¢l misnio objeto aunque haya integrado a su secién los nue
vos dalos v actuaciones emicrgentes. Sin embargo, i modificacién de la
praciica frente a la nueva inteleccion del objeto no stempre se articula con

la estructura racional (explicita o 1oy de ki accion inicial, cuando se tenfa

aquella primera percepeion del objeto. De aqui surgen las CoOntraposicio-
nes de los diferentes elementos de una practica, de cualquier practica.

Ut hecho educativo controlado por iormias se refiere a elfas para ga-
vantizar su finahdad y explicar su congruencia, pero no explica las practi-

1as norinas, sin verificar si cam-

Cas emergentes sino en funcion de las mis

bid o no la percepcion hueligente del objete. Una practica educativa

ortentada por la téonica no otorga fugar a lus nuevas intclecciones emer-

gentes por efecto de la misma praciica, pues la accién cmergente en el ob-
Jeto se nterpreta desde el mismo y Qico conjunto de norinas técnicas

preestablecidas,

la es posible espevar lu conseeucion de fines educacionales en los
ctuiles se supone la actuacion consciente de los sujetos formados, si durante
el hecho educative las actuaciones se rigen desde la norma (éenicamente
cilificada ¢ bunutable, Hasta aliora ha sido asi porque la ciencia social
iva-

positiva considerd la aceidn social como producto de una nornw, de
da a suvez de un valor abstracto deseable para la vida en sociedad. Sin
cuibargo, ese supuesto continuo (rationale) valor-nornneaccion no se sos-
tiene mds en v mando moderno pleno de incertidumbres.

Los sujetos actuardn en sociedad a partir de su inteleceidn de la vida
social, mundana y personal, la cual puede fornrse incluso desde una eta
pa temprana si el hecho educative {(formativo) sustenta, Y 5¢ sustenta en,
Ul enriqueciniento progresivo y acumulativo de la misina capacidad de
tutelegir. Para lograr este objetivo no hay mds novma que aprender a enten-
der, entendiendo, 1o que conduce a una practiica no centrada en lo normati-
VO, 510 en la suscitacion y acompanamiento de los actos de entender.?

e ali nuestro punto de partida: es necesario cambiar las practicas
cducativas oreanizadas en el paradigma normativo. Eo cottcreto, el maes-
o requiere cambiar sus praciicas en el salén de clase para conseguir los
fines humanos de ke educacionn.
vencion educatioan.’

En este andlisis, entenderemos ese cambio cone inie
se trata tundanentalinente de una accidn de maestros divigida a la Lnplan-

* No se discuten agui los diferentes actos de entendes v sus distintas ublcaciones en el
proceder humano,
* Bl término tiene acepiiones propias en diversas latitudes, pero escapa de los props-

sitos de este ardeulo una explicacidn detallada de cada una de ellas,
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tacion de propuestas metodoldgicas que parten de la investigacion educa-
tiva y pedagogica para el logro de los propositos educativos. Una clase es-
pedifica de intervencion es aquella surgida de la investigacion de la pricti-
ca educativa del maestro interventor,

Asl, la intervencion no es s6lo una propuesta, sino un moviniiento con
multiples propuestas fundadeo en una accidén intencional de investigacion
que intenta abrir lineas de reflexién para incrementar el conocimiento del
problema educativo: cémo se ensena, ¢omo se aprende, cémo se educa y
cudndo, qué sucede dentro de los espacios que cobijan el hecho educati-
Vo y por tanto, qué modificaciones metodolagicas debe hacer el maestuo
en sus propias practicas para mejorar la oferta educacional concreta y para
que los educandos avancen en su formacion. Todo a partir de la intelec-
cién del hecho educativo tal como se vive y s¢ experimenta.

DE LOS PREVIOS A LA INTERVENCION

Intervenir en la metodologia de una practica educativa supone conocer di-
cha metodologia. Esta primera condicion, que puede parccer obvia, es fun-
damental porque a menudo se confunde la metodologia con la planeacion
técnica de un acto educativo. La planeaciéin tiene por finalidad anticipar
las acciones y los recursos, La metodologia supone una vigilancia en la
tica de la practica misma, mas alld de toda planeacion.

materialidad fac

Se privilegin aqui una idea constitutiva de la metodologia: la coheren-
cia entre intencién o propaésito y accion. Esa coherencia se puede planear
pero s6lo se observa y constituye en la practica misma. De ahi que sea en
la practica educativa donde se reconoce la metodologia real de los educa-
dores.

No es objeto de este estudio dar cuenta de cémo recuperar y sistema-
tizar la recuperacién metodolégica de las prdcticas. Sin embargo, no hay
materia para intervenir si el educador no ha reconocido en su préactica
cOmo racionaliza su accién educativa. Baste para ello recordar algunas
notas relativas al asunto de la metodologia, expuestas en andlisis anterio-
res.!

Las partes de la practica educativa deben entenderse como compounen-
tes de un todo ariculado, 1o cual se confirma cuando reparamos en la ra-
260 formal que hace posible la aparicién, permanencia, variantes o desapa-
ricién de cada parte en funcién de las exigencias de lo constitucional de

* Los elementos citados a continuacién se retoman de otros estudios desarrollados por
el autor. Véase Bazdresch (2000).
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dicha parte. Pero también es posible observar esa razén en relacién con
las demds partes.

La prictica, esclava de los hechos, se realiza al momento de articular
todos sus elementos. La articulaciéon misma, independiente del diseno o
planeacién, se construye en los hechos, los cuales confieren, conligurany
constituyen a la vez cierto tipo de coherencia entre los elementos constitu-
tivos de la practica operada por los sujetos participantes. Si se acepta que
el hecho educativo, en cuanto préctica, es coherente, cabe preguntarse qué
«clase» de coherencia tiene esa practica,

De este modo reconocemos cudles son, en los hechos mismos, las in-
tenciones que «explican» 1a articulacién concreta de las acciones en esa
practica, es decir, la metodologia real de la docencia, y, en consecuencia,
los efectos producidos por esa «clase» de coherencia.

Hacer estos cuestionamientos en torno a la cohierencia de la practica
implica concebirla metodoldgicamente. Se trata de entender la practica,
describirla y observarla en términos de la relacién que le da (por hipdte-
sis) método, es decir, que la counstituye en un todo orgéanico, operable y
pensable. Este método no es aquel que viene, necesariamente, de la planea-
cion del docente, o de la estructura del curriculo o de la carta descriptiva,
sino de la articulacion real de las partes constitutivas —y ahi se hacen pre-
sentes, o no, los elementos que se han anticipado en Ia I'}Ianeaci(’m o docu-

mentacion previa— del hecho educativo cuando se gjecutan las practicas
eclucativas.

Suando estd pmt:{iczmdo, el maestro piensa y vive su quehacer como
légico y articulado. En algin momento puede darse cuenta de alguna des-
viacién, interrupcién o reaccién ilogica, pero en gener‘al piensa 'y vive lo
que hace como unidades coherentes y articuladas. Sin embargo, al obser-
var una practica docente desde una concepcidon nmetodoldgica es posible
detectar la existencia prdctica de miltiples relaciones entre la intencidén 'y
las acciones (omadas o sugeridas para llegar a los objetivos planteados.

Por ejemplo, queremos que el alumno aprenda pero no le damos tiem-
PO para que se exprese; queremos que comprenda pero le insistimos en
que repita la leccidn; queremos que integre sus conocimientos con la vida

cotidiana y no propiciamos que salga del salén. La indole de las inten-

ciones (queremos) no guarda relacién con las acciones reales en el salén
de clase.

La concepciéon metodoldgica de la prdctica nos lleva a reconocer la
relacién entre ambas fndoles desde las practicas mismas; no por coHmo nos
imaginamos, sin reflexionar ni verificar, la relacién entre objetivos y acti-
vidades, pregunta técnica tradicional en la I‘)mgmnmc,i(’)u educativa.

Caer en la cuenta de la vida propia que tienen las actividades docen-

tes es tomar conciencia de que esas actividades, por su contenido, por ¢l
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lugar donde se efecttan y por quienes las Hevan a cabo, portan y a la vez
construyen una intencionalidad propia. Asi, el docente puede preguntar-
se por la intencién educativa que en realidad estd construyendo con las ac-
tividades realizadas en la practica docente.

Con esa pregunta, que puede contestarse mediante la abservacién au-
ténoma o heterénoma de su quehacer cotidiano, el docente puede incre-
mentar su sensibilidad a la metodologia, es decir, a la coherencia entre sus
intenciones vy sus actividades, a la articulacion de las diversas partes de la
practica docente entre si, y a las consecuencias de las decisiones tomadas
durante el acto docente mismo. En esta medida, podrd cobrar conciencia
de la metodologia real de su accidn.

COMO SE REALIZA LA INTERVENCION

De manera convencional, supuesta la identificacion de la propia metodo-
logia de la practica educativa, para intervenir hace falta, en primer lugar,
establecer y seleccionar, segun las inquictudes del interventor, un aspecto
concreto, sencillo, claro y preciso de la propia practica educativa. Luego
de una primera experiencia, puede pensarse en aspectos complejos o de
mayor profundidad de la practica educativa,

En segundo lugar, conviene establecer con claridad las razones por las
cuales se escogid el aspecto en el que se ha de intervenir. No hay motivos
malos o buenos, lo que hay es oscuridad o claridad en los 1}'\()t1i\f¢'>f<, y no
conviene intervenir mientras éstos no estén claros.

En tercer lugar, ha de configurarse un plan de intervencion, por sen-
cillo que resulte. Debe contener el objetivo concreto de la intervencién y
las actividades que se tenen que desarrollar, paso a paso, si es posible con
fechas y tiempos precisos.

Un punto clave s cf registro de los sucesos de la intervencion con to-
dos Jos detalles que Hamaron la atencidn del interventor. El registro con-
siste en escribir y describir lo realmente sucedido. Una forma sugeridn es
la narracién (género que permite dar cuenta de las inferacciones entre ac-
tores), pues evita que el interventor haga andlisis precipitaclos. Esta descrip-
cién de los hechos permite confrontarlos con la planeacidén: si algiin paso
no se realizé, si fue necesario hacer actividades no planeadas o se desarvo-
llaron de manera diferente,

En quinto lugar, deben identificarse los hechos clave de la intervencion,
es decir, aquellos que revistieron la mayor importancia para el desarrollo
de las actividades segin el criterio del intervenior, va sea una frase, una
actividad que condujo a una nueva actitud, o que dé cuenta de lo sucedi-
do al propio interventor. Se trata de recopilar los hechos reales que a jui-
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tal juicio.
Conviene hacer a contnuacién un andlisis de los logros de L interven-

cion y las acciones que los generaron, @ lo cual ayuda plantearse pregun-
¢ logro con fa intervencion? éSe logro to

tas como las siguientes: <qué Lo
buscado? ZComo se evidencia? ¢Cambid la situacin inicial, la que Hotivo
aintervenirs SGudl fue lasituacion final, después de intervenir? dQué ae-
ciones estan asociadas al caunbio? dQué relacion se encuentra entre lus ac-
ciones realmente efectuadas v {os logros alcanzados?

LS @ estas preguntas nos acercan al sigulente paso: la re-

Las respue xe
Hexion mterpretativa sobre la intervencion, que perite elaborar un jui-
esario que la experien-

cio acerca de qué cambid, qué no y por (qué. ks nec
cia conduzea a un juicio para producir un conochmienio.
es dispensable identificar ks wodificaciones mietodold-

Fiuahinente
gicas en la practica del hecho educativo del educador estableciendo una
(7 o . N H . A Py Cies g
comparacion emre la metodologia anterior a la intervencion y la que re-
pucs de Ja misna, Bu este @eiuio punto, fa pregunta

sulta rdentificada des
ghrard en torio a qué aspectos de fa velacion entre acciones del educador
8

y acciones del sujelo formando se modificaron.

AR-APRENDER A INTERVENIKR

Fns

< . i et s APy erte bl
<Pueden los educadores modificar su pracuca por si mismos? Puede al

S educativar (S6lo desde

guien auxiliarlos en este lutento de la intervenci

Tlu;r;i se puede observary proponer camnbios? No hay respuestas faciles en
estas materias. Obviamente, al proponer el cambio del pa adigma normae
tivo alintencional se apuesta a un cambio de mentalidad, y oo todo canne
bio cultaral éste influye en las representaciones, las costunibres y las creen-
clas de sujetos y colectividades. Existen diversos bei‘llcl‘l(}b\'tii: im‘m;u'im}%l de
profesores para aplicar o intervencion educativa en instituciones univer-
sitarias y dependencias educativas.® No obstante, es prouto para estable-

cer conclusiones respecto de nuesuas preguntas miciales.
Del examen de algunos de los estuerzos citados obtenemos tres ensefian-
sidad de una

zay para esbozar unavespuestas En privaer lugar, aparece la ne
formacion para la sensibilidad, Quiza por las décadas de influencia del pet-
samiento tecnico, muchos educadores suponen en los formandos una homo-

genetdad nexistenie, en especial en cuanto a los motivos por los que acu-
gene

* Lus secretarias estatales de Educacion de Jalisco y Guanajuato, Lo Universidad Peda
gogica Nucioual, ln Undversidad nieso en Guadalajuna, son algunas de las nstituciones que

efectian programas de fornwcidn pars la iutervenaibn.
2
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den a la instruccién escolar. Asl, se ha perdido la sensibilidad a los sujetos,
la disposicidn a sentir en las conductas y las acciones de éstos un atisho del
mundo interior del alumno: sensaciones, sentimientos, cmociones y alectos
no se consideran parte atendible por el educador, sobre todo si no «cuer
dentro de la norma. Esta carencia, ademas de propiciar juicios severos y equi-
vocados acerca de las razones de la actuacion de tos formandos, alimenta mids
la resistencia a percibir oura realidad en esas mismas actuaciones vy, subre todo,
inpide identificar en el propio ¥O esas mismas afecciones v su relacion con
la actuacion personal.

No es posible estudiar la propia practica sin que entre en juego la sen-
sibiliclad personal. dCamo darse cuenta de lo (ue ocurre si nuestra percep-
ci6n estd de entrada cosificada? De ahi que el primer gran acercamiento a
la formuacién para la intervencion sea recuperar la sensibilidad al mundo
miterior del ensenante para poder ser sensible al mundo del formando.

Los ¢jercicios vivenciales para reconocer el proplo lenguaje {cémao se

deseribe, con qué recursos linguisticos, con qué suposiciones) son un pri-

mier paso necesario. Evocar para reconoceer las afecciones suscitadas en nues-
lro yo por la presencia, la tmagen, las palabras y fas acciones de los demas
(cudles acciones o palabras nos molestan, enojan o incomodarn; cudles per-
SOLAS concretas nos son antipdaticas o simpiiticas; qué sucede cuando nos
enfrentamos a personas cuya lnagen nos rosulta de

agradable), es un ejer-
cicio que, bien conducido, puede poner al maestro en contacto consigo mis-
oy con sus formandos. No se rata de dindmicas de grupo por si mismas,
sino de un cuidadoso proceso personal asistido por el formador para en-
aren contacto consigo misno y revisar sus afecros.t Fsio supone un pro-
ceso de autoconocimiento ¥, €Il Consecuencia, un proceso de recuperacion
de las relaciones afectivas entre educador y formandos. Estos aprendizajes
seran ademas de mucha wtilidad para el reconocimiento de las razones y
BLOLIVOS emnergentes por los cuales un maestro decide tomar acciones no pre-
vistas ante ciertos sucesos durante el proceso pedagogico. £s frecuente en-
contrar la resistencia al avtoconocimiento en los formandos en mtervencion,
sin embargo, no debe caerse en el psicologismo y hacer del entrenamiento
en la sensibilidad una intervencién terapéutica o clinica.

En segundo lugar, la ensefianza de fa intervencion Supone un incremen-
W en la capacidad de observacion, esto es, que aumenta la eapacidad para
detectar los efectos de lo observado a fin de consignarios v decidir su in-
fhiencia sobre ¢} regisiro de la observacion. Esto significa, ademas, el de-
sarrollo de la capacidad para utilizar la avtoobservacion, inquietud {recuen-

S Un curriculo adecuado ha sido sugerido por los educadores en “desarrollo humano”,
inspirados en 10s wedricos ¢ investigadores de ia psicologia humanista ¥ COgNoscitivista,
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te entre quicnes se acercan a la intervencién. A la pregunta de si es posi-
ble Ia autoobservacién cabe responder que si con ¢l entrenamiento adecua-
do y con los limites propios de nuestras zonas oscuras invisibles a noso-
tros mismos. Hacemos hincapié en la necesidad de un entrenamiento
especifico; no basta con una instrucciéon y una serie de ejercicios reiterati-
vos, por mds que éstos sean indispensables.

Entrenar para la autoobservaciéon supone un proceso de menos a mas
mediante el cual el formando se inicia en detectar aspectos casi obvios de
su proceder cotidiano {por ejemplo: con qué objetos se encuentra todos
los dias, en casa, en la calle, en la escucla; con qué parte del cuerpo caini-
na, se sienta, se levanta, se apoya), hasta lograr observar la relacidn entre
sus acciones y aquello que las suscita, por quéy, sobre todo, para qué; por
ejemplo, qué de su sintaxis y retorica usada al presentar un tema de apren-
dizaje oscurece (o clarifica) el objeto a ciertos formandos.

El tercer aspecto que hay que respetar y atender en la ensertanza de la
intervencion es la interpretacion. Las personas tendemos a interpretar aun
sin tener los elementos pertinentes para realizar dicha operacidn cognitiva,
y de una interpretacion mal hecha o a destiempo se deriva un cambio in-
atil o impertinente. La interpretacion stempre se hace cdesde un marco ana-
litico especifico: a un marco técnico corresponden interpretaciones técni-
cas, mien{ras que i mnarco intencional producirz’t una interpretacion del
mismo tipo. Esta opcr:xci(’)n no es una receta, sino que involucra la imagi-
nacién y la creatividad del sujeto interpretador; de ahf la importancia de
sustentarla, lo mejor posible, con conceptos definidos, precisos y vadlidos
o validables. También conviene mencionar que el aprendizaje de la inter-
pretacion sucle enfrentarse con los dictados de la cultura vivida, por cuyo
efecto se captan clementos novedosos como si fueran «normales». Ts de-
cir, tendemos a «ver 1o que vemos» como propioy perlin(mlc_ Cuesta (ra-
bajo pr()l)lcmatizm ecsas visiones y por tanio plantear cucstionamientos que
son la base para realizar interpretaciones. Sin preguntas o problematizacion
no hay materia para interpretar.

Ensenar a interpretar, tanto como aprender a interpretar, requiere cier-
tas condiciones para un cjercicio de laimaginacion y de la creatividad poco
usual en nuestra culiura escolar. De ahi la importancia de resaltar este ele-
mento y proponer la ejercitacion del pensamiento divergente, el razona-
miento artistico y el uso de las inteligencias multiples como trasfondo para
sentar las bases de la capacidad de interpretar. Por cjemplo, proponerse
decir con lincas lo que decimos con palabras, decir con musica o sonidos
lo que pensamos de un hecho, abrir [a mente para ver lo que se oye, sentir
lo que se dice y equilibrar (con el sentido del equilibrio) tas diferentes pos-
turas acerca de alguna cuestiéon. No hay modos normativos, aungue exis-
tan ayudas diddcticas utiles.
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Autoconocerse, autoobserviuse y autointerpretarse son tres claves de
la ensenianza de la intervencion. El cultivo y enriquecimiento de la sensibi-
lidad, de la pereepeidn, de laimaginacion y de la creatividad son los me-
dios adecuados para apropiarse de esas claves.

RETOS DE 1A INTERVENCION DE LA PTRACTICA EDUCATIVA

Laintervencion educativa, segiin lo establecido hasta aquif, no es periférica
o cosmética, sino que se divige a la metodologia del quehacer educativo.
La intervencion serid efectiva en la medida en que kv irrupeion modifique
la metodologia, cs decir, la racionalidad mediante la cual se construye Ia
accién como parte de un proceso intencional para conseguiv w proposi-
to educativo declarado,

Intérvenir en la metodologia ticune, por lo menos, cuatro retos centra
les, los cuales se tratan en los siguientes r\pm‘m(los en forma de preganta
con el propasito de repasarlos y observar desde donde pueden enfrentarse,

ila préctica educativa puede constituiv wun objeto de estudio?

La epistemologia v la antropologia de los Gltimos anos ofrecen grandes
posibilidades. La antropologia senala que fa prdctica s inescrutable por-
que se basa en un «cruce de caminos» entre la cultura y las decisiones in-
dividuales, Io cual hace practicamente impaosible el estudio de un objeto
que, por principio, es sujeto, materia gue, en (odo caso, compete a I psi-
cologin. Fstudiar practicas sociales o individuales en un contexto social o
institucional, como la escucla, ks organizaciones o la familia, es ¢l reto de
la antropologia y lo ha resuelto con donaire. Dos son los ¢jes problemiti-
cos. Uno, Ja pregunta de st el observado se comporta igual cuando no es
observado y cuando si lo es. dQuién le asegura al observador que las con-
ductas de un sujeto son ks reales cunando también pueden ser sélo un tea-
tro montado por el sujeto observado? Las difcrenies disciplinas antropo-
l6gicas proveen al observador de wn conjunto de protocolos y algoritmos
para conseguir la colaboracion natural del observado. Dos, la situacion
Sptima para la autoobservacion. iste punto es de particutar importancia
en ¢l caso de docentes y (rabajadores de la cducacion deseosos de modifi-
car su propia practica, pues cl problema parece duplicarse: cl observador
no sélo debe asegurar la verdad de lo observado sino también la verdad
de su observacién. La epistemologia, la ciencia del texto y otros desarro-
los de las ciencias sociales avizoran la solucion del problema mediante Ia
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exploracidn del auteconociniiento del que toda persona es capaz. Forma-
lizar y constuir un método consistente es el reto actual,
Estudiar la practica y L propia prdciiea, no a by manera coddi fana, $ino

wles. Bl intento, sin em-

come objeto de estudio formal, tene sus dificu!
dones hctuz’mduxas de cier-

bargo, b dado lugar o fa bosqueda de aplic
tos avances de brellexion (iloséfica y en las clencias sociales. Los proble-
s que tenen que ver con cualquier practica, sea social o politica, han
dado tugar a aiy gunos avances uprovechables por los maestros.

A modo de cjemplo citamos dos aportaciones. La prinera es el avan-
ce que plantea Paud Ricoeur en su teorfa de la interpretacion, y la segunda,
la tradicion que angurd Max Weber, continuada y enriquecida por Alfred
Schivtz con los mundos de vida, en el estudio sistemitico de la posibilicad
de intercambiar v entenden stgnificados sociales entre las personas.

Eluporie de Riceeur es sugestivo porque no rompe la articulacion so-
cial del sujels, pues lndmenie es él L quicn crea fas cosas, no la deternina-
cidn histdrica ni el muaterialisino hisidrico por s misiio.

A proposito del discurso, Paul Ricoeur hace una separacion entre sen-
tdo y acontecimiento. Caando analiza el lenguaje como discurso encuen-
tra una dinléctica entre acontechniernto y sentido. El acontechiniento es la
realizacién temporal del discurso, en tanto que el sentido es el contenido
proposicional del mismo discurso que permite identificarlo y predicarto,
Ast, Ricoeur aseverar «51 todo discurso se actualiza como acontecimiento,
todo diseurso es comprendido como sentido [ ... No es el acontecimicn-
o, en Lo medida en que es tansitorio, lo que quercios comprender, sino

el sentido —¢l entrelazanicnto del nonbre ¥« i:l verbo, como dice Platdn-—

stenipre y cuando esté pendientes (Ricaear 1995, P 26}

I

Con respecto a la significacion, el mismo autor advierie que «signifi-
car, kv operacién de darv v producir sentido, tiene dos interpretaciones:
aquello wio que el tuerlocutor se reficre (lo que ntenta deciv) y lo que la
oracion significa; es deciy, lo que produce v unién entre la funcién de iden-
tificacion y la funcion de predicacions. Mas adelante, en el misio texo,
Ricoour sefiala que «el sentido de lo expresado apunta de nuevo hacia el
seatido del hterlocutor gracias a la autorreferencia dal discurso hacia sf
7). Isa caracteris-

WSO oMo uh acontechnientos (Ricceur 1995, P Y
tica de autorreferencia del discurso permite e weeso al sentido del in-

terlocutor sin necesidad de inroducirse en su acto iaental, Estas ideas pm -
deir, st consideramos la practica como discurso (0 como texio), ayudar

constituir a la practica, y en especial « la propia pracuca, como objeto de

estudio, pues st extrapolamos la idea de Riceeur, el docente practicante hace
una autorreferencia en la cual estd el significado de Lo que hace, no en
Cudnto acontechniento (funcion de wdentificacion), sino en cuanto sentido

(interlocucion).
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Por otra parte, ubicamos la intuicién al como la expone Schiitz. Al es-
cudrinar si dos interlocutores pueden entenderse concluyce que si, pero no
pordque se expliquen el uno al otro, sino porque de frente a cada cual tienen
la posibilidad de di alogar desde suomundo de vida, universo particular de sig-

nificados, sin importar que sea un mundo de [umm wlo por lo social.
Expresado en términos de fa etmmometodol gl se recupera la intersub-
jetividad de este mundo, no mediante las nornmas w(‘ixlm (que construyen

ef sentido) que pretendian explicar Ias conductas, sino porque las umdw

tas se explican mediante los significados subjetivos.

Esta posibilidad, inaugurada por Weber y explorada por Schiz, deja
claro el lugar de cada sujeto social, pero no como una determinacién a la
taera materialista, pues acepta la posibilidad de clerta indeterminacién
dentro de la determinacion por historia y por los demas factores. Este in-
grediente de indeterminacién consiste en que el otro (desde su mutido)
reconozea (Ie dé una ubicacion y un relerente propio) lo que uno estd ha
ciendo. El camino de la mtersubjetividad trazado por Schittz se centra en
ki constatacion del silencio del otro, inescrudinable mads alls de ciertos i
inites marcados por la sul‘gcnvxd;xd del que escucha. Asi, I imm‘sui‘j«;tivr
dad establece la posibilidad de que el otro hable en plano desde el cual
se le pueda reconocer y pueda, asuver, reconocer a su interfocutor desde
su kdea de mundo de vida construida con nn inve ntario de significacion
comun. En consecuencia, al constituir a la Propia praciica como interlocu-
to, si bien habrd silencios inescruwbles, existirg la pm[ bilidad de didlogo
o entendimiento desde los «significados comuness. Fsio, sin emb: WO, $¢
queda sélo en el plano de las ideas pues se mserta en una corriente que el
aulor 1o acabdé de plantear.

besde Tuego no estan resuelias todas las dificulrades, De hecho esia-
tios descubriendo que aquello que Hamdabamos didlogo no es d lidlogo, v
lo que entendiamos por colaboracion tampoco 1o es. En educacion tene-
mos el caso del aprendizaje colaborativo que nos hace ver c6mio clerias
practicas consideradas como colaboracion no son sino una forma de do-
wiinio de un individuo sobre otro, por ejemplo, en el caso de sequipos de
trabajos cuya relacion no esta organizada mediante ¢l didlogo, sino por el

reparto utilitarvio de la rarea con base en el poder del mas clnmm e,

eCludles son las dificuliades de la intervencion?

Estudiamos la prictica para mejorarla con base en un disenio de objetivos
¥y Propositos sociales y grupales que definen esas MEJoras como dgu espes
citico. Estudiamos Ia prictica para descubriv cémo nuesira practica o Ia

practica educativa estorba al logro de esos propositos. En ese horizonte
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queremos modificarla, intervenir en ella. Toda «teorfa» de la intervencidn,
en cualquier Ambito, evidencia al menos dos de sus dificultades:

La primera es el dafio secundario o los efectos secundarios, términos pro-
puestos por Ivan Illich. Por ¢jemplo, calificamos de primordial el propdsi-
to nacional de escuela para todos, pero dejamos fuera de la economiay del
empleo a quien no tiene escolaridad, o a quien no puede ir a la escuela por
la deficiencia econémica. El no hacernos cargo de los que dejamos fuera
se considera un efecto secundario, pero no lo es en fa medida en que a estas
personas se les podrin ofrecer otra alternativa, por efemplo, la certificacion
de experiencias. En la intervencién de la practica educativa surgen proble-
mas que no se enfrentan pues se califican como efectos secundarios, lo que
conlleva el riesgo de descartar hechos que pudieran ser importantes. La
intervencidn de la practica educativa no estd exenta de este peligro tipico
de cualquier intervencién: no hacerse cargo de hechos cuyos efectos se
califican de secundarios es producto de las caracteristicas modificables de
fa préctica.

La segunda dificultad de toda intervencion es que se puede intervenir
y resolver la pr()blemélim, que se plantea en la practica, en términos estric-
tamente pragmiticos, sin tomar en cuenta los efectos de la solucién en el
practicante. La articulacion entre interventor ¢ intervenido es conflictiva
y compleja por mds precauciones que se tomen, esto es asi porque cualquier
intervencién rompe tejidos sensibles e irrumpe en una cotidianidad que,
mal o bien, estaba mds o menos establecida.

Caer en cuenta de practicas equivocas o {rancamente perniciosas al
proposito declarado y sostenido por el practicante, pucde ser doloroso e
incluso paralizante. Pueden suscitarse reacciones psicolégicas y sociologi-
cas frente a la calificacién o descalificacién de las actividades del docente.
Entre docentes cuya prictica se interviene es posible detectar fendmenos
de antodescalificacién, de erftica radical a la escuela y al sistemma educati-
vo, o bien de desesperanza {rente a una posible mejora. Atender estas re-
acciones con fuerza, determinacién y formas adecuadas es obligacién de
los interventores.

Alan Touraine advierte sobre las dificultades y los fendmenos que se
enfrentan en una intervenciéon social. Su aporte central es que «La inter-
vencién rendrd éxito cuando el intervenido es quien la conduce». La in-
tervencién, entonces, tiene un lmite: que el intervenido dirija y diga hasta
dénde, realidad que debe tenerse presente durante todo el proceso.
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iIntervenir en los problemas de la prdactica equavale a resolverlos?

Cuando se estudia la practica es posible establecer con claridad cudl es la
solucion del probiema y, al mismo tiempo, reconocer que €sta no puede
Hevarse a cabo. Una solucion inaplicable no es producto de una verdade-
ra intervencion, pues ésta parte de reconocer los limites al mismo tiempo
que las virtudes y los cambios viables. Si el intervenido dirige su interven-

cién, debe ubicar sus mites y también las consecuencias de fa intervencion

para no legar a soluciones inviables.

En el dambito de la educacion los problemas son complejos pues pre-
sentan diversos niveles y multiples articulaciones con numerosos elemen-
tos a la vez. No hay problemas de personas o sujetos, sino de todo un
entramado cultural en el que no es facil reconocer limites ni tomar deter-
minaciones. A veces Ias propuestas de solucion son aparentemente posibles,
pero en la prictica puecden no serlo por factores extraeducativos,

La infervencion implica una construccion previa que prevenga las so-
Iuciones inviables. ¢Qué se debe hacer antes para no llegar a sobiciones
inviables? Volver a nacer ¢s imposible, pero volver a empezar no.

Es mids ficil analizar que proponer, pero la intervencion no puede li-
mitarse a analizar. El problema de proponer es independiente de haber
realizado Ia tarea de analizar la prdctica educativa propia o de otro. La sola
intervencién no produce el conocimiento ni la légica necesaria para ela-
borar una propuesta; se requiere pues un cambio de enfoque, de posicion,
El estudio de la praciica es una actividad del orden del conocimiento, no
de la produccién. Hace falta toda una mediacién para reconstruir la pric
tica usando los conocimientos de la intervencion, pere no en la misma 1o-
gica con la cnal dichos conocimientos fueron producidos, sino en una If-
nen propositiva.

Lo que aqui se propone €s una manera distinta de enfrentar el proble-
ma, cuestion que no ha sido cabalmente entendida en el estudio y la ense-
fianza de la intervencién educativa. Por ejemplo, se confunde intervencion
con investigar la practica. Intervenir y ensenar a intervenir es ensefiar a los
maestros a trabajar sobre su practica; no es investigar, sino ensenarles a
mejorar su maestria.

La investigacion se ubica en la [6gica del conocimiento. La interven-
cién va mas alld pues busca la manera de incrementar los recursos perso-
nales de formacién para hacer mejor el trabajo con lo que se tiene entre
manos. Una y otra se retroalimentan, pero no estin en la misma logica.

Por mas invesligacién que se haga, conocer el fendmeno no da la so-
lucion. Con esto no quercinos decir que la investigacion sea il sino que
han de imponerse mediaciones para integrarla a la 16gica de la solucidn.
Por otro lado, proponer una solucion con el andlisis de la practica es un
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proceso quizd Lirgo y complejo. No basta con deteciar el problema. Es
necesarto escudrinar Ia (Ggica de la prictca que lo sostiene, y después es-
tudiar sistematicamenie o que puede cambiase de la metodologia, apli-
carlo, registravio y analizarlo hasta completar un proceso de cunbio me-

wdologico pertinente.

el dnleroencion o5 i practica aceplada en el dubito cultural educacional?

Li cducacton tene una carga calinral que no puede ignorarse ni modifi-
carse tacilnente, nisiquicrs mediante un proceso de intervencion muy

pulero. Existe, por ¢j

wiplo, T iden popular muy arraieada de que 1os -
) £ { I
g8

BIQCSETG, PUes 1 cusern; yo 0o soy macestro, nada nds SOV Papia y no quic»

<COmo (i eres

dresle encargan o} nino al mwestro: 16 se hacen cargo de

vis que hagu ta wabajo, s La vestigacién senula que el papd es un fuc
tor clave parael apreadizaje del nino, pero nt el maestro ni el sisteina edu-
cativo pucden caonbiar esta idea producto de una carga cultural muy
evidente.

Podemos identificar otros mgredientes culturales que conforman la base
cultaral de lo gue Hamnamos educacion, los cuales, QAUNUE $€ general en
b priacica, no son moditicables en ella, Las fronteras democidiions son un
cjetplor el naesto sicnte gue prerde autoridad porque fuinciona danocrd
fcanietiie, porque los alinnos saben cosas que ¢l no sabe, e mcluso poi-
que gaine menos divero que los papas de los nifios,

Oto caso: dpor que debe enseriarse 1o (ue 2o cusenud Por qué estu-
dinnos lo que estudiunas? <Por queé 1o se estudia otra cosa? Porque estrue-
tural y politiccunente se ha determinado asi. No es fcil cambing el plan de
estudios. El hombre L ido a la Luna y ha decodificado el genoma hune

o, y sin eniburgo se sigue enseiiando bomisma sratia ¥ L misina bio-

logla que autes de esos logros.

St bien estos cuestionanientos rebasan los estudios de la practica edu-
cativa, suponen un obsidaculo a la mejora un verz que se han cipezado a
rdentiticar los ingredientes de solucidn de las deficiencias de la practica.

Ante esta diticuliad pueden unpulsarse cuatro procesos de resocializa-
CIOn entre aluinnos, Haestros y actores educativos que mioditiguen las Pt

tas de socializacion previas.

+ Hacer posible y valida Lo discusion de las problematicas levantadas
por el estudio de La prdaciica, tal como hoy se impulsa la discusion
de otras problegidiicas que no pasan por el canpo de la practica.

+ Otorgar a Lu escuela el valor y el poder de cambio. Power el énfasis

cu el centro de trabdjo, en que tenga un proyecto que determine sus
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acciones y se someta a una evaluacion.

+ Procurar que el director, en efecto, dirija, que sus acciones no sélo
dependan de lo que ordenen arriba, sino también, y sobre todo, de
lo que sucede abajo: las aulas, los maestros, los desempenos, los
aprendizajes. Esta socializacion equivale a quitarle poder al de arri-
ba para decir cémo se ha de proceder en cada centro de trabajo,
aungue pueda reterierlo para evaluar y corregir en consecuencia. Se
trata de una resocializacion para una nueva gestion educativa con
base en la escuela, no en la burocracia.

+ Hacer de la escuela el centro de la politica educativa y no la «Glt'ma

lineas de un proyecto macro que determina cémo debe portarse cada

profesor.

Elyvepaso anterior sintetiza algunas reflexiones para consideracién de
los estudiosos y de los propios formadores acerca del qué, el codmo y el para
qué de la iatervencion, ast como algunos elementos de su ensenanza y cier-
tas dificultades de intervenir en la practica educativa. Algunos ASPECLos son
mds Leoricos, otros mis concretos, Habrad otros, sin duda, pero se rata jus-
tamente de abrir a la eritica los aportes vy supuestos de estos estudios de la
practica educativa a fin de hacerlos avanzar.
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Capftulo 3

ELEMENTOS PARA INTERPRETAR LOS SIGNIFICADOS
DE LAS ACCIONES EN LAS PRACTICAS EDUCATIVAS

Juan Campechano Covarrubins

INTRODUCCION

Las siguientes reflexiones tienen como base un gran supuesto: cualquier
docente que quiera transformar racionalmente su prictica primero iene
que conocerla, no imaginaria ni suponerla. La prictica de los docentes
puede sufrir diversos cambios o transformaciones, unos conduciran a
mejores resultados educativos, pero habrd otros que pueden complicar su
vida profesional.

Fn este andlisis nos referiremos a aquellos cambios que lleven a mejo-
-as docentes, esto es, a obtener mejores resul-

rar lo educativo de las practi
tados en los aprendizajes de los alumnos.

Durante su formacién, los docentes ya han desarrollado una serie de
habilidades para tomar registros, notas o diarios de campo; sin embargo,
cuando se enfrentan 2 la necesidad de conocer su propia prictica, mas de
una vez caen en la cuenta de que esas herramientas no les dicen nada mas
alid de lo que estd escrito. Un buen registro es un espejo que refleja una
imagen; si el espejo estd en buenas condiciones y limpio, serd fiel a lo que
se encuentra frente a él. Pero un buen registro no es suficiente, atn falta
reflexionar sobre los significados de lo registrado, ver cémo y de cudntas
maneras puede interpretarse lo sucedido,

Lo que a continuacidn se expone es una serie de reflexiones sobre la
interpretacion de los significados de la accion en la practica docente, a la
cual se considera parte de las pricticas educativas. Desde que nusamos el
lenguaje e interactuamos con otros, podemos encontrar un sentido o un
significado a lo que éstos dicen o hacen, pero la construccién de un signi-
ficado es mucho mis compleja y dindmica de lo que parece. Como muchos
antores que han estudiado este tema (Hayakawa 1967, Bresson 1969, Price
1975, Katz 1978), mids que detenernos en definiciones y conceptos proporn-
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dremos adguis pistus v dimensiones desde s cuales intersretar lus accio-
ey de o i;i;i{{i(';h

aretlexion son lus acciones de los individuos,

bl punto de partiche de es
que por hacer voa primera clasificacion pucden suponerse conscieures o
lwonsciontes, voluntarins o mvoluntaies, intenclonadas o sin intencion

go, al craplear of verbo educar nos referiinos especificamente o

Loaun cuando L palabr danbién pueda tener funciones de ad-
i ediecada) oosustianlive (educacion compensatoria). Realizar la
accion de educar es cducacion. Asi, ki educacion ¢s, en el fondo, una tor
ande aedion o un conjunio articulado de seciones.

Desde madindos del sigho pusado y lusc l actaalidad, se Lan desarro-
Hader vina serie de planitcamienios teoricos que ofrecen cletientos para
cotiprender I porancia de boaccion como categoria conceptual para las
it este andlists par-

ciencis sociales, as tdeas v os Colceptos que s

ten de lus plantcandentos de Schiie (1U93, pp. 33

),

)y Lucknmnn (194
P 34-87) Retomanos aqui res conceptos relacionados que es nportan-
te diferenciur: conducty, aceidn y acto. Para Schitiiz, la conducia se diferencia
de faaecion en gue la prinera es de naturaleza automatica ¢ inconsciente
O reactiva, mientras que lasegundic es de naturaleza voluntaria, conscier-
te ¢ implica un proyecto de futuro, Por otra parte, el wcto es L accidn yi
terpinida. La educacidn implica, en la tiayoria de los casos, praciicas; lay
ACCIOICS $¢ convierien e priacticas en victud de lnointencidn o voluntad
de quien readiza Luaceidn y del saber en orae o cual se Organizan; €n esa
micdida, en funcidn del saber qué y del saber como, se considera (que las
practicas son un saber hacer estrulégico,

Ao targo de esta exposicion emplearemos el término accion pura re-
ferirnos a una actividad cuadquieray singular, micnoas que entenderemos
pot praciica ana serie de acciones que imph(lz.’s:fg o enadn, una e
Lidad, unosaber qué y codmo. Por cjeniplo: alguicn escribe un garabuato, un

ntunero de wléfono o el nombre de al

QUICH €30 ¢85 1 accion. Sii cinbargo,
stalguien eseribe un dictado, un oficio o un canietn, i accién puede es-
far nscrita en una practce. A menudo tnbién echaramos nwao de esta
analogiar L acaidn es cono una palabra y la praciica como una oracion
estructurada adecuadatente y con la intencién de deciy algo.
Observamos entonces que lus acciones se dilerencian de las pricticas
e por lo menos des sentidos: el Priero es que Lus praciicas, a diferencia
the Lus acciones, implican un saber hacer, denen una intencién y una fun-
c1on especiticas; el segundo es que, en Lo mayoria de los casos, las practi-
cas son i estructura de acciones relacionadas entre sic Asi, por ejemplo,
antes de wtilizar un esquema an profesor tuvo que considerar un conteni-
do, resutidn sus ideas principales y organizarlas, o bien copio el esquema
de un rexio que tuvo que leer previumnente, En aimbos casos, el docente sabe
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para qué escribe esc esquena, y siguiendo con ¢l ¢jemplo diremos que es
para que tos alumnos lo copien, lo memoricen y luego puedan responder
clertas pregunitas o un examen,

Todo 1o anterior, (que hasta aqul puede parccer muy generil, serd
retomado mas adelante para referirnos a las pracucas educativas. Por otra
parte, entenderemos la interpretacion como el proceso que Heva al cone-
crento del significado o los significados de algo, erveste caso de las prdc-
ticas, S6lo existe interpretacion abi donde algo pucde entenderse de dife-
rentes maneras o tiene multiples sentidos o significados. St algo se capta
directimmente o tiene un solo sentido, no hay interpretacion. Si existe una
relacion de sentido anica, directa e immediata entre la iden, fa palabra re-
lacionada a la idea y el objeto, cosa, acontecimiento, situacion o persona a
que se refiere, entonces no habra in!’u’pn:(;n 10n posible.

En fas practicas educativas, la laterpretacién pucde hacerse en diver-
sos monentos y referirse a diferentes cosas. Nos CeNrarenos e res as-
pectos: T fas interpretaciones de los intercambios discursivos (orales y es-
critos) entre maestros y alumnos, 2) Ia interpretacion de las acciones y
priacticas de ambos, v 3) la interpretacion del sentido educativo de las pric-
ticas que éstos realizan en la escuela y otros dnbitos escolares, Trataremnos
de responder a las siguientes pregunias: dqué elementos intervienen en la
miterpretacion de los discursos de la clase CQué aspectos se pueden tomar
el cuenta para interpretar el significado de las acciones y prdcticas que

Jmo se pueden interpretar las acciones y

ocurren en ¢l salén de clases? &

las pracricas desde lo educativo?

INTERPRETAR LO QUE SE DICE EN EL SALON DE CLASES ¥ BN LA ESC

Conenzaremos este apartado con la recreacion de lo que sucede en una

clase de matemdticas de los primeros grados en una escucla primaria:

Magstra: ¢Quién me puede decir qué es una unidad?

Arumnos: Un parque en donde se juegn...

Marstra: Para mi una unidad es esto (muestra un lapiz), una unidad es
un objeto. Un objeto, una cosa. (Dirigiéndose a un alumno. ) A ver, dime
una unidad.

ALUMNO: Parque.

M.

Arumna: Lipiz,

Magstra: éQué es una decena?

Avrusno: Diez,

Makstra: éDiez qué?

eEsTrA: Dime otra unidad.
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Arumno: Diez parques, diez cosas.
(Fragmento de notas de observacién de Marfa Erika Covarrubias
Herndndez)

La educacion puede entenderse como un compartir signif’ icados, y uno
de los medios privilcgiados para que el profesor transmita o comunique
sus significados es el lenguaje oral. El ejemplo anterior ilustra cémo la
maestra parte de una palabra, unidad, que para ella significa una cosa y para
los nifios otra. Afortunadamente, al {inal los nifos logran entender el sen-
tido que la maestra le estd dando a la palabra como elemento de la dece-
na y pueden transitar de su nocion de unidad como parque a la de con-
junto de un solo elemento. Esto, sin embargo, no siempre sucede. A veces
los maestros no caen en cuenta de que mientras ellos dicen una cosa, los
alumnos entienden otra o no entienden ninguna.

En otras ocasiones, los profesores prestan atencién a clertos indicios
sobre la falta de entendimiento por parte de los alumnos y tratan de re-
forzar su mensaje. En los intercambios verbales o escritos, las palabras
cmpleadas pueden ser dificiles de entender o interpretar. La palabra galo
puede llevar a pensar en un animal, un instrumento mecdnico o, €n senti-
do despectivo, un sirviente. Conforme se incluyen palabras en las oracio-
nes se va pcrdiend(), en la mayorfa de los casos, la ambigiiedad o confu-
sién y se tiene una mejor comprension del sentido o signif"imdo referido.

Una de las mediaciones mds importantes para saber si los alumnos
estan entendiendo son las preguntas. Dentro de la dindmica de pregun-
tas y respuestas, los silencios que siguen a las preguntas directas son fre-
cuentemente un indicador de que los alumnos no estan entendiendo.

¢Qué tan atento estd el profesor a este proceso? Hay que reconocer que
en muchas ocasiones pasa por alto estas senales:

- Eldiccionario personal, el cual va elaborando cada persona para en-
tender los sentidos que se les dan a diferentes palabras.

- Los diferentes planos de la experiencia de las personas y su contac-
to con otros contextos culturales, que posibilitan la comprensidn de
palabras y expresiones distintas, asf como los sentidos con que se
usan.

.+ El contexto en que se establece la comunicacién (Ia calle, la iglesia,
la casa de un amigo, una reunion de trabajo, la escuela, el salén de
clase, la clase de quimica).

+ Las reglas de intercambio que regulan lo correcto e incorrecto de
los elementos del discurso.

Por estos elementos y por el tipo de didlogos o enunciados que se ge-
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ctamente

neran, el que hablay el que escucha saben si se interpreta cort
lo que se dice. A ’

En este sentido, la educacién y el aprendizaje son efectivos cuando el
alumno se ha apropiado de los signiﬁ(,‘adms que se le transmiten, lo cunl
se verifica con dispositivos como preguntas, escritos, actividades, ete. kn
fa prictica cotidiana de los docentes, muchos de los esfuerzos de los nifios,
mas que encaminarse a entender el significado de lo que se estd diciendo
en torno al contenido o materia de la clase, se dirige a tratar de intevpre-
tar qué quiere el maestro. El significado del conocimiento que se preten-
de compartir se sacrifica en funcién de las reglas del salon de clase y <l
contexto se impone al mensaje. , /

Por tanto, durante el andlisis de los registros hay que darles la debida
importancia a elementos como los siguientes:

» De acuerdo con lo que se expresa en forma hablada o escrita, fhay
indicios de que los participantes se entienden entre si? Es n(?ms:lrié
observar las expresiones en sus rostros, las preguntas que hacen, sus
silencios vy las secuencias de lo que se dicen.

- ¢El mensaje es adecuado a la situacién y el contexto? De no ser asf,
dqué lo explicar

- ¢Los que hablan siguen las reglas y las condiciones de intercambios
En mas de una ocasién los registros revelan contradicciones en ese
sentido, pues el profesor exige silencioy al mismo tiempo le pide a
alguien que hable, o se permite la burla entre compaiieros y se soli-
cita la participacién de cualquiera.

INTERPRETAR EL SIGNIFICADO DE LAS ACCIONES Y LAS PRACTICAS
QUE OCURREN EN EL SALON DE CLASES

No hay un solo sentido o significado verdadero. 81 analizamos detenida-
mente diferentes circunstancias de la vida cotidiana, llegaremos a la con-
clusion de que hay diversas formas de interpretar un mism() hecho. Vea-
mos 1un pequeno ejemplo: en un jardin de ninos se estd trabajando el
proyecto de la cafia de azdcar. Al iniciar la clase, la educadora les pregun-
ta a los ninos quién trajo la tarea, que consistié en preguntar a sus pnp:is
algo sobre el tema. Algunos sacan hojas de sus loncheras y se las llevan a
la maestra. Ella las pega con cinta adhesiva en el pizarrén y se establece Ia
siguiente conversacion:

Epucanora: Vamos a ver la tarea de Sonia, en ella dice que de la cania
de aztcar se extrae la..,
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ALUMNOST [Azacar! (wios pocos wiilos condesian).
Epucaburar Enesia otra dice que contiene carbohidratos.

tiene carbohidratos?

Attnxor dlor qu

Evveapora: Muovmddi . (no contesta) A ver, chgamnc qué se saca de la
Carli.

Alunno: Yo, vo, nire: el ron, la aziear, el @ shol, los dulces. Los dul
Ces porque tenen carbobidratos y nos dan cng}‘gim , o

Educadora (ignosa el comeniario. Pasa a olro tema) {(Bugariny otros 1996,

. 705

Sttuaciones como Ssta surgent todos tos dins e el saldn de clases. Dice
Jesas Mosterin que «La pregunta por la interpretacion de ese evento es %;i
pregunta por el sentido de luaccidn de que forma parte. f,q Azu[e(:;/n’eémz%n
de wne accion es la respuesta o la pregunia por el seniido de esa accion- (Mosterin
1978, . 186). | . /

Uno de los posibles procedimientos para buscar inter pretaciones serfa

el sigulcnte:

&) Realizar varios vegistros para detectar cudles clementos se mp}tcn }
('\i;lh,':s courren everitwdinente en el saldon de case. La educadora quizi di-
vige el canto de saludo, pide o los niios que coloquent ¢l sol o la {1!11;(; ¢n
¢l cartel del clima, les solicia que entreguen la wrea v pega las hojas en el
plzanron con ciita adbiesiva, Puede también comenzar a preguntar, o pro-
nunciay palabras o frases ncompletas pira (IHLE fos nlumm?s fas urmlplc—
(e CoTo, pero es necesario averiguar si todas éstas son acciones aisladas
O se repiten en cada clase. - -

by Cuando se analiza un discurso, una palabra remite a un scnudg; esa
s palabra en una oracién o cnunciado nos da un’uj y la oracién en
un discurso nos da un signiticado de owo nivell De o misima manera, l;l\a’
acciones de L practica educativa podrian interpretarse a p;u'l{jz' de la clasi-
tcacion o el registro de la frecuencia en que se presentan ciertos verbos
(por elemplo: preguntar, explicar, decir, &mzfa; «\sc‘r/)[;,u; ni[(x:), p«:m‘mhm pal‘w
bras denuo de un enunciado cobran otra dimensidn. Asi, por ejenmiplo, u
nine e muesiva su wrabajo o la cducadora, quien te pregunii «Qué m:’xAs
le puedes poner?» en Jugar de deciy «De qu{r; ~<:s L‘,Sl\;’ n'ub;‘?juf» i t%i [n\i—'
nied caso, la pregunita puede propiciar que ol }1111(} mejore o m(\.n?n(‘n‘c; algo
nuevo, pero el segundo enunciado permile fnterpretar que a juicio clif 11
educadora lo que el nino le presenia no tene sentido, por o que le pide

s informacién pura saber lo que hizo. Los enunciados, a su vez, pueden

ser solidiutos relacionandose con otros para dotar de significado wun fr £
wento wayor, coma en el gjemplo del principic, en el que la educadora

pregutita quicn tajo fa tarea, pega en el pizar oo Las hojas que recibe de
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los nifios, comienza a hacer preguntas, ignora preguntas, ignora respues-
tas, etcétera.

Cuando se busea interpretar fas practicas educativas es necesario pen-
sar en dos tipos de relaciones: unas de orden temporal y espacial, que se su-
ceden por lo regular en secuenecias y momentos bien detinidos —~llegur,

saludar, pasar lista, escribir en el plzarrén, explicar, preguntar, poner ¢jer-.
cicios en el pizareén, ete.—, y owras de orden funcional, que se refieren al
conjunto de acciones que lienen el mismo sentido o significado, v que en mu-
chos casos pueden ser sustituidas en el orden terporal y espacial adecua-
do sin alterar el significado global de la practica. Por €]
stones los docentes usan la lista conmo medio de control: ahi anotan los

anplo, en ocu-

vetardos y [as asistencias, las participaciones buenas o mialas, Ia regulari-
dad con que se entregan los trabajos v si se hacen o no los cjercicios. La
lbgica es que en la lista se conmrolan los puntos buenos y los puntos ma-
los. Los alumnos saben que al tomar la lista en sug manos, el maestro dis-
tribuird o restard puntos. Esto se repetird en cualquier momento de la clase
cuando el docente camine con la lista entre las filas, Para otros profeso-
res, en camnbio, la lista serd un elemento HIpUEsto por la institucién, mien-
tras que para otros no tendra ningin valor en el proceso educativo,

En el enunciado «El hombre camina por el parques la palabra hombre
puede sustituirse por i, profesor o joven sin que cambic mucho ol senti-
do del enunciado; de igual manera, camina puede cambiarse por una pa-
Libra que tenga la misima funcién, como corre, come o paseq. Estableciendo
ung analogia con el enunciado anterior, en la practica es Impor e pre-
guntarse por los elementos que curnplen la misma funcién. Oura forma de
detectar Ias diferentes funciones es considerar los resullados o consecuen
cias que tienen las acciones que realizan tanto el docente como los atum-
nos, es decir, observar si cambiando una accion o serie de acciones que
realizan el profesor o los nifios se obtiene el mismo significado global de
lo que esid pasando en el salén de clases. Asf se comprende que exisien
diversas acciones cuya nalidad es «controlars lo que pasa en el sulon de
clases, ya sea que se maaiiiesten como amenaza de reporte, lhunado de
atencion, resta de puntos en la calificacion, etcétera,

¢} Los clementos constitutivos de una prictica, en su individualidad y

en sus relaciones, establecerin indicadores de significado que perniiten
nterpretarlos. En el ejemplo del que partiimos se pueden plattear, entre
otras, las siguientes preguntas: dqué significado tiene en la practica docente
de esta educadora la tarea? dQué significado o sentido tiene que ignore las
preguntas de algunos nifos? Qué sentido tiene para esa practica que se
tormulen preguntas y palabras incompletas? ¢Qué implica que se dejen
tareas en este grupo de preescolar? En los contextos escolares, cuando se
habla de T «areas se entiende un trabajo escolar que debe realizarse en
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casa. La tarea se relaciona después con otras acciones: recoger hojas, revi-
sarlas, preguntar sobre su contenido, ete. Si cuando la maestra pregunta
quién trajo la tarea se desprenden acciones derivadas, conforme vayan
apareciendo elementos relacionados se verd la importancia que dicha acti-
vidad tiene en esa practica. En este ejemplo, si bien la tarea tiene un pa-
pel protagonico, se derivan de ella algunas operaciones que nos levan a
interpretaciones diversas, entre cllas las siguientes:

. Usualmente en los jardines de nifos no se dejan tareas como en el
ejemplo. Por lo regular, lo que piden las educadoras son materiales
diversos que se usardn en la actividad del dia siguiente y que a mu-
chos ninos se les olvidan. Se puede considerar poco {recuente en-
contrar una educadora de prccsccﬂ;’n' que deje tareas.

.+ Laeducadora deja oraciones o frases incompletas para que los ninos
las concluyan. Esto se relaciona con dindmicas escolares en las que a
los alumnos se les dan pistas para que hagan o digan lo que los miaes-
tros quieren como un método para ensenary aprender cosas.

. La educadora guarda silencio ante ciertas preguntas de los nifos,
de lo que puede inferirse que desconoce la respuesta o bien consi-
dera que el nino no podra entender su respuesia.

- La maestra ignora algunas participaciones o respuestas de los ninos,
ya sea porque no las considera apropiadas para 1a dinamica de la

>, porque considera que los ninos sélo dicen cosas por decir, o

porque no puede agregar nada mis a lo que cllos dicen. En el tra-
bajo de revision posterior se pueden encontrar elementos que reafir-
men o echen por tierra estas afirmaciones.

Supm‘.icn(lm que estos pm(tcdimi(?nms son recurrentes en la practi-
ca de esta educadora, podria establecerse que: 1) no prepara el de-
sarrollo de los temas que deja de tarea a sus alumnos vy 2} descono-
ce los contenidos minimos del tema y prefiere ignorar las preguntas
y participaciones de los ninos. A partir de este momento se estable-
cerfan otros dispositivos metodologicos para verificar estas suposi-
ciones o refutarlas remitiéndose a otros registros o datos.

En otras ocasiones, un docente puede realizar acciones de las que no
es muy consciente. Por ejemplo, enun grupo con alumnos de origenes
diversos (estudiantes de mecdnica, de quimica, de electronica), el profesor
sélo atiende a una parte del grupo. Cuando se le hace esta observacion,
puede caer en la cuenta de que atiende mds a los estudiantes de quimicay
clectrénica porque los considera «mads inteligentes» y cree que son los que
«necesitardan mas los conocimientos», mientras que los de mecinica «son

mas lentos v hardn principnlmcmc actividades manuales».
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En sintesis, para interpretar las acciones de las pricticas que pretenden
Sf)l‘ educativas debe determinarse en primer lugar cudles acciones son cons-
lltm,ivza‘s de las pricticas y cudles son circunstanciales. En segundo lugar,
las acciones siempre tienen un orden temporo-espacial y un'zi ﬁm(iim(mli;
dad, como se desprende de lo que Schiitz Hama «acto pm%’crl’zulo», refacio-
11:1(1(1) (]‘,()1{1 el resultado final que intenciona la accién en I mente del suje-
to, del docente en este caso. En tercer lugar, el significado s ha de
extraerse serd el referido a la articulacion cﬁ I:;s: :1(’(;:3110% (11(11 Iz'l;l‘;)(}':ilgili(‘(;i{%
a fin de determinar si dicha articulacién logra realizar la inlmntic’mnli(l:u.l
del docente. Si el docente quicre callar con ciertas acciones a los ninos (:’xl'ﬁn'
fa voz, amenazar, cantar, etc.) v no los calla, que aprendan a 1‘{’,8(31¥'{?1: pro-
blemas y no los resuelven, o que comprendan lo que leen y no lo compren-
den, las acciones pueden remitiriios a otras il}l(,’l‘!)l'(?(?l(ii()l;(‘,s y significados
no necesarinmente relacionados con lo educativo. o

INTERPRETAR LAS ACCIONES Y LAS PRACTICAS DESDE LO EDUCATIVO

Nos acercamos a las acciones y las pricticas desde diferentes supuestos de
lo Vq%w es lo educativo. Un docente puede considerar que el pasar lista o
exigir que Ias alumnas traigan las tobilleras del uniforme es educativo; mien-
(ras que ofro supone que exponiendo, haciendo ejercicios o r(‘,viszn/u?o ta-
reas se da lo educativo. Hay un amplio debate S(?i)l'(’ qué es lo educativo
pero hay que diferenciar entre educar y que alguien aprenda algo, ya qmi
el alumno puede aprender por el docente, con el docente e im'*ins{) a pe-
sar det docente. ’

El aprendizaj

e se da a través de la educacion s6lo en la medida en que

alguien intencior

adanmtente realiza acciones para que olro conozea cosas
nuevas, pueda hacer algo que no podia hacer o cambie lo que quiere o sien-
te. Hay quien cree que por ¢l solo hecho de pensar, plancar y desarrvollar
lo plancado estd educando, pero estd demostrado que muchas veces lo qie
planeamos y hacermos nos conduce a resultados que no esperabamos. n
otras ocasiones, los docentes Hevan a cabo acciones en los salones de cla-
s¢ que no tienen ninguna intencion educativa, como perder el tiempo, te-
ner clienies cautivos para los negorios escolares, eteétera. o

Al educar, debemos tener pleno conocimiento de que nuestras accio-
nes y sus resultados estidn contenidos en las intenciones que los originaron.
Mediante este gran suimesto se puede interpretar todo lo que sc'h:u'(* en
el aula. Todas las acciones que realizap alumnos v maestros tienen cier(as
consecuencias; exponer, preguntar, <ar palabras y [rases incompletas para
que los alumnos las completen o hacer planas de algo conduce a ciertos
resultados. Esto nos lleva a preguntarnos: con lo qu(‘( hice, Zqué aprendie-
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vout los alumnos? dCoimo puicdo evidenciurlo?
spuesto hasta aqui, y volviendo al ¢jemplo anterior,

Con base en o
HOY preguntanos stia cducadora endeia elementos pari decir que tuvo de
cducaiivi su pracica fnsistinos en que ks cosas pueden llerpretarse e
diferentes niveles y desde diferaes dimensiones. Puede e pretarse la

relucion aleciiva que se daentre ehinaestro v los alummnos, Lis operacioies
psicoldgicas que coustituyen dicho vinculo, lus relaciones de poder y su

cjercicio dentvo del salén de cluse, odo ello en funcién de si produce o

1o cambios educativoes.
Existen significados derivados de las acciones v de los
ses. Un nivel de inderyeetacion giva el torno al

SUn.

discursos que se

. s 1.4 H
generan en ol saddn de ola
sentiddo que tlene para los actores preguntar, fngh ostar leyendo, copia

G

H
Les definir si los castivos,

Ls Lavews, no revisarlos o Castigar, pero olra nive
s lecturas v by pregunias Bevaron o los resultados educitivos esperados
o persados.
st diferentes periodos dentro de los salones de clase

Los docentes B8
yoen bis hstituciones escolures, y en ese tetpo pasan machias cosas. Exis-
e diferentes acciones que no Hegan al plano de L conciencia de profeso-
ves vy aluminos; nientoas (e Olras constituyen acoutecimientos que forne
ran parte de b listoria personal de {os protuconistas, del grupo escolar o

Loen ks podcnicas educativas apuarecen

de Beinstncion. De tgual maner

el

pretenden oblener Hay docentes que se esfucrzan honestaniente PO pre-

e afectan jos resultados educativos que se

porar ana cluse lo mcjor pusible, poro b dindinica que se estublece entre
rrctie con tluidez y que los alue
5

twestio vy dumnos hnpide Gue esli )
sares se ve encubler-

nos aprendan, Giras veoes, b tgnoraicia de Tos profes
L por poses audoritarias con los aluinos, o ubién puede durse of caso de
wsiro e consumir el tiempo

quie los alumnos se vuelvan complices del ny
de 1 clase e actividades que 1o denen nada que ver con el contenido dis-
ciplmar propuesto.

Existen diversas Hltantes para establecer los diterentes siguiticados de
Lo cducativo e las pracicas de los docentes. Un priaer clemenio se refie-
vea b capacidad del docente de ener uia vision. giobal de L pracuca, un
concctuicinto tanio ded wdo como de L partes que fo componen. Regre
saiida a b antdogta que se estublecio al principio, al estar levendo win cuento
1o es o mistno leer una palabia, un cnuneiado, un parralo, un capliulo o
todo el texwo; Lo que se entende al mitegrar cada una de bis partes es dite
vente en cada nivel Ea ol cuso de la praceca docente, lus acciones del pro-
fesor pueden integrarse en estvuciuras mds complejus que ofrecen niveles
fermos anadizar ¢l sentido

designiicados dilerenies, de wl nunera que o
de lus preguitas, la exposicion, el wabajo ¢n cquipo, of monejo de las es-

trateglas pura pedir sileicio o nuutener L atencién de los wluninos, pero
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la relacién entre c}l preguntar y la explicacién, o entre I CXpPOosicion, las
preguntas y la explicacién, revestiri diferentes sentidos, al igual que obser-
var esa praclica en una secuencia global de acciones. ; h

Un segundo aspecto se refiere al aparato conceptual que le permite al
i,?()(‘,(fll[@ explicarse y comprender los elementos presentes en esa przimi/(';l
Esto se relaciona con el conjunio de referentes de ideas del sentido {:u;m’ymt
o de teorias a las cuales recwrren los docentes para explicarse lo que estd
pasando. Puede argumentarse que los alumnos salieron reprobados u} el
examen de fisica porque son flojos, dcsul)lig;ldos, lerdos, ere. pero a w
<:-cs, detrds de eso se oculiy unt desconocimiento de los pr;’:)(rcsc)’s (i(:)ﬂ'lu)b'(‘i-
tvos (ll'uf siguen los alumnos para resolver un problema de fisica h(Ic I<;~;
procedimientos diddcticos mas apropiados para que aprendan a 1;‘*301&@;‘
los ;)mlficrm;ls, o de la estructura adecuada para p]'(fh“Cl)[L!l“ el (.(?{)(’Lf;li(lc)
segin <\(’1m<>.s<m Y qué saben estos alumnos. Los docentes quieren ensefiar
fa (xnnpvxmlsmu de Lalectura, pero no lo logrardn si desconocen las estruc-
turas psicolingtisticas que operan para <tmynprcudcr o que se lee vlo« ub
Pucdcn hacer los alumnos para lograrlo. Una herramienta para ;m'ihluir
significados a lo que pasa dentro del salén de clase s contar con referen-
Les tedricos adecuados, 4

Un tercer y altimo punto es que, pese a que la dindamica de Jas esene-
las pudiera [")zu‘c(‘cr mas o menos la misina, una observacion mas detalla-
da flcS(‘Ul)l'c,’ mportantes matices en la vida cotidiana de cada escuela Cons-
trair el contexto en diferentes niveles (elsalon de clase, [ escuela, 1a CUI'{){'”_:{
la comunidad) ofrece elementos para explicar aspectos de Ia });';‘i(‘ii{‘tt (fu‘c:
de otra forma no podriamos entender. Todo esto sera importante p:’u‘z;n;x’n;
;31‘01:(&?1‘ la pricrica educativa antes de pretencler transformarla. No se pt,;cdc
lIllCI‘l{!'L’(&U‘ a partir de la nada; Interpretamos en funcion de los elementos
Ll}{l'(’)l)lll(k)& del sistena cultural en el que estamos mtegrados. De esqe mﬂ()(i(;
;t:sxguzu’ los significados de Ias acciones y las I)}‘fi(f(i(:z:t:} educativas ’Sc I‘(‘I"ii
Clona necesariamente con el conocimicnto del desarroilo y (Ermino de lm

Lur/c‘l'uucs cy;uc consideramos que educan, asi como con las intenciones ex-
plicitas e tnplicitas que los actores les atribuven,

CONCLUSIONES
Este trabajo partié de una eran an: fa i i

¢ tab Jl partis de una gran analogia al considerar que existen relacio-
nes enre ¢ lenguaje v las practicas educativas. Algunas de fus ideas expues-
tas fueron: V :

« La practica educativa y las acciones que la conforman se pueden
FELSAD ¢ oy sl Alicie dlesd Ciorp i 60 1. e
pensar como el andlisis del significado de un texto, Asg como en el
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texto las palabras, las oraciones v los discursos permiten diferentes

niveles de interpretacion y signifi(iado, en la practica las acciones,
la relacién entre las acciones y las relaciones entre los segmentos con
una misma funcién tienen diferentes niveles de significacion.

. Al analizar se debe tomar en cuenta la funcion de los elementos en
la estructura y las relaciones espacio-temporales (cudndo y dénde)
v funcionales (para qué) que dichos clementos establecen entre sf.

- Enlapréctica docente o educativa, cada elemento tiene indicadores
‘uencias de acciones re-

de significado especificos. Asimismo, las se
miten a sentidos especificos que permiten entenderias. Asf como la
:,\mbigiicdad se va eliminando al ir conociendo mds clementos del
discurso, conocer y relacionar mis elementos de la practica permi-
te entenderla mejor y conocer los significados que comporta.

- El contexto permite establecer referentes que remiten a la pertinen-
cia o no del signiin:udo de las acciones y de olros significados refe-

ridos.

- Alinterpretar las pi‘zi(tti(fns como educativas, cualquier enfoque ad-
quiere una dimension v finalidad especifica; por tanto, aun cuando
se analice la accion y la préctica desde el punto de vista psicoldgico,
ético, politico o ccondmico, los cambios o transformaciones que se
quicran operar en el pensar, hacer y querer del otro estardan en fun-
cién de la relacion educativa, s decir, de los aprendizajes que gene-
raron o propiciaron.

. Diferentes elementos pueden facilitar u obstaculizar el acercamien-
to a los significzuins de la practica educativa, entre ellos el conjunto
de experiencias y vivencias que el docente tenga de las prdcticas
educativas, el tipo de formacion tedrico-conceptual que soporte y
oriente la explicacion de lo que acontece en el salon de clase y ¢l
conocimiento que se¢ vaya construyendo de dicha préactica.

+ Sélo (t(m’\prendicndo el signiﬁ(‘,n(l() de lo que pasa en la prictica
educativa se puede derivar un proceso de intervencién que lleve ra-
cionalmente a resultados educativos.

BIBLIOGRAFIA

Bresson, F., «La significacion», en J. Piagety otros, Introduccion a la psicolingiiisti-
ca, Buenos Alres, Proteo, 1969, pp. 17-50.
Bruner, |., Realidad mental y mundos posibles, Rarcelona, Gedisa, 1988,
. Actos de significado. Mds alld de la revolucion cognifiva, Madrid, Alianza Edi-
torial, 1991.
BrUNER, J., v L HasTe (comps.), La elaboracion del sentido, Barcelona, Paidés, 1990.

FLEMENTOS PARA INTERPRETAR LOS SIGNIFICADOS. .. 13

o anina T Ape: s

Bucarin Lorvez, 1,y otros, Los procesos metodoligicos en los docertes de preescolar y fri-
maria, tesis de maestria, Guadazjara, Centro de Investigaciones Pedagdgicas
y Sociales, 1096, '

T, . e - . ., . . - .

surnie, K., Teeria dela expresion, Madrid, Alianza Editorial, 1980,

Epwarps, D., y N. Mercer, L conocimiento compartido, Barcelona, Paidds /onpe, 1994,

Gippens, AL,y otros, La leoria social, hoy, México, Alianza / Consejo Nacional para
a Cultura y las Artes, 1990,

(,m:(:nw: M., v S. Carrouy, Lenguaje y situacion, México, Fondo de Cultura Eco-
ndémica, 1986,

Lucksan, 1o, Teoria de lo accidn social, Barcelona, Paidds, 1996,

MiiLer, G. A, (comp.), Nuevas dimensiones en la psicologia y ln comunicacion, Méxi-
co, Editores Asociados, 1978. -

Pracer, ., v otvos, Introduccion « la psicolingiiistica, Buenos Aires, Proteo, 1969,

Puran, ., Il significade de «significado», México, Universidad Nacional Autdno-
ma de México, 1984,

Ricawr, P, El discurso de la accidn, Madrid, Cdtedra, 1988

Scuinz

A, La construccion significativa del munde socinl, Barcelona, Paidds, 19493,
Varnis VinLanueva, L. {comp.), La biisqreda del significado, Madrid, Tecneos-Univer-
sidad de Murcia, 1990,

Wener, M., Ensayos sobve metodelogia sccioldgica, Buenos Aives, Amorrora, 1993,



Capitulo 4

LA RESIGNIFICACION METODOLOGICA DE LA PRAC’I/‘ICA
DOCENTE, C()NSTI"I‘U:I’IV() DE LA TRANSFORMACION
DE LA PRACTICA EDUCATIVA

Alberto Minakata Arceo

INTRODUCCION

En opciones formativas que ticnen como ¢je curricular el proceso de sis-
(ematizacion, andlisis, reflexién, rediseno e intervencion de la practica
cducativa, los educadores se enfrentan a la necesidad dle consirulr propues-
(as colierentes y articutadas entre sus etupas de recuperacién-sisteniiza-
ciony las de redisenio ¢ intervencion de la practica.

El seguimiento y sistematizacion de experiencias formativas —cursos,
talleres y asesorfas realizados de 1986 a 19965— muestran los siguientes ele-
mentos criticos que inciden en la construccién de L propuestas de inter-
vencion y ransformacion de las pricticas educativas de los docentes:!

A) Deficiente articulacion metodoligica entre las acciones de sistematizacion
Y las de rediserio e instrumentacion de las propuestas de intervencion

Las propuestas de intervencion de la practica surgidas en estos procesos se
nspiran, recuentemente, en métodos y dididcticas con origen 'y aplicacion
€h Coex10s psicosociales y culturales con estruciuras y propositos diferentes
de los de la praciica de referencia. Los disenos de intervencion se susten-
tane en la planeacion y en la ejecucion de actividades novedosas en su indo-

"fos cursos y talleres analizados forman parte del cwrriculum de maestiias y especia-
lidades centradas en procesos de intervencion y transtormacion de la prictica cducativa de
stituciones de educacidn superior y de Tormacion de maestros en los estados de Jalisco y
Guanajitio.
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le 0 en su instrumentaciéon con respecto a las sistematizadas y analizadas.

A estas actividades se les atribuye un potencial de construccion de sen-
tidos diferentes e innovadores, sin la fundamentacion adecuada, y sin Ia
consideracién de condiciones contextuales de aplicacion, inmediatas y
mediatas, que confieren direccionalidad y sentido a la practica.

B) Ausencia de elaboracion o elaboracion incipiente del «conocimienio prdctico»
como «saber pedagogico»

En términos de produccién del saber de la pricticay de conceptualizacion,
las propuestas formativas transitan directamente desde el ambito del «co-
nocimiento prictico» —cl que responde a demandas practicas de «interpre-
tar situaciones, realizar inferencias practicas para la comprensién y predic-
cién de sucesos, asi como para planificar la conducta» {Rodrigo, 1993,
p. L12)— hasta el dmbito de la propuesta conceptual alternativa que da sus-
tento al proceso de intervencion.

El «conocimiento practico», as{ elaborado como «saber pedagégico» en
el proceso de reflexion de las practicas (Macchiarola de Sigal 1998, p. 25),
produce un distanciamiento y una ausencia de articulacidn entre ¢l «saber-
liacer» y el «saber-teéricos. Opera el supuesto de poder cdeducir linealmente
reglas de accion a partir de teorfas formalizadas.

Por otra parte, las «creencias» componentes del conocimiento practi-
co se sustituyen por ofras consistentes con las propuestas conceptuales
adopladas sin mediar un proceso de inteleccién y transformaciéon de «creen-
cias en conocimientos». Este proceso —que segin Fenstermacher (1986) se
da en el acceso al saber cientifico, merced a la toma de distancia cle las re-
presentaciones propias del investigador por el didlogo con las teorias cla-
boradas— ayudarfa al educador a modificar las premisas e su razonamienlo
practico, a cambiar la naturaleza de sus creencias y a afadir otras nuevas,
dada su intencién de evar al plano de la teorfa el conocimiento de la prac-
tica que realiza. :

C) Operaciones incomplelas o ausencia de operaciones de consiruccion
del «saber metodologico»

De acuerdo con Sacristin (1998, p. 92), el primer saber de la accién no cs
instrumental; el saber de la accién utilizado instrumentalmente de mane-
ra intencionada para orientar y transformar otras acciones se debe cons-
truir en «contenido de la conciencia» mediante procesos de elaboracién
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reflexiva y de reinterpretacion de intenciones y atribuciones de sentido.

Una manera de entender y construir estos contenidos de accion es re-
currir al concepto de esquema en tanto «estructuras cognoscitivas de re-
presentaciéon respecto a una clase semcjante de secuencias de accion que
constituyen totalidades coherentes organizadas, referidas a formas integra-
das de comportamicnto» (Ulavell 1936, p. 71). Los esquemas asi entendi-
dos son susceptibles de operaciones de «recuperacion», reflexion y rein-
terpretacién bajo el supuesto de que las practicas docentes estan
constituidas, descde esia perspectiva epistemologica el conocimiento como
accién, no como meras representaciones, sino como conjuntos de opera-
ciones —acciones interiorizadas— con sus contenidos y referentes simbaoli-
cos. Estas operaciones son los constitutivos de esquemas recurrentes sus-
ceptibles de (ransformacion, progresion y acumulacion (Aebli 1957 y 1989).

Estos elementos criticos panen al descubierto dos caracteristicas dis-
tintivas de los procesos formativos y curriculares alos que nos referinos
con anterioridad: primera, un proceso incompleto de apropiacidn del senti-
do de las /)r{iﬁ/ims; segl,mdn, la ausencin o la deficiencin de mediaciin de opera-
ciones metodoldgicas alternas y complementarias entre las etapas de la sistema-
tizacion y construceién de «lo educativor de la practica y la de su rediseno
¢ intervencion,

VIDA «SOCIOCULTURAL» DE LAS PRACTICAS DOCENTES

T.as practicas docentes «tienen vida propia» en las instituciones escolares,
cn tanto éslas constituyen sus contexlos especificos de actividad con sus
caracleristicas propias culturales, psicosociales, comunicativas y organiza-
cionales (Gallimore 1986).

En esta reflexion acerca de la resignificacion metodoldgica de las pric-
ticas educativas,? adoplamos una perspectiva interpretativa del cambio
socioeducalivo en y a través de los procesos formativos de reflexion-trans-
formacion de las practicas, counstituida por tres ejes: el epistemoldgico de
la dimensién de construccién del saber pedagogico; el psicosocial de la
construccion metacognitiva del saber metodolégico, y el sociocultural de
la construccion de sentido social y cultural en contextos de actividad.

Fstas tres dimensiones tiencn como referente de su unidad analitica 'y
organizacional bisica del cambio la transformacion de los sujetos de la

? Con resignifiracion metodoligica nos referimos al conjunto de operaciones de apropia-
cion de las practicas educativas y a las «puestas en escena» alternativas de {as transforma-
ciones intentadas.
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pracuca, las condiciones constitutivas —interias y externas— de las mismas
enlos sujetos y la indole de las acciones de la practica derivadas de la «pues-
taen escenas por los actores que, por asi decirlo, «icrualizans» las situacio-

nes de Lo prdaciica y les confieren sus sentidos e titencionalidad.

Ei esta perspectiva se reconocen las condiciones y los determinantes
institucionales y contextuales de mdole cultural, econdimnica, social y poli-
tica de las pricticas docentes; sin embargo, se proponen como unidad de
andlisis-intervencion-transformacion los constititivos niismos de la prdctica
docente en su fruesta en escenda en wi escenario de actividad especifico por aclores

que, consus accivnes, actualizan y producen sus sentidos.

LA RESIGNIFICACION METODOLOGICA DE 1A PRACHCA DOCENTE (RMPD)

Dresde el puuato de vista analitico, la resignificacion metodolégica de la
practica docente esta constituida por dos elementos:

LoUna produccion de sentido en tanio resultado de operaciones de la
puesta en escena de la pracica. Estas operaciones le confieren una indole
propia, con su organizacion, relaciones e intencionatidad, en lo que Hana-
ui0s fa «légica de produccién del sentido de la practicas.

2 Un ssaber-de-lepriactica del actor que la realiza, en nuestro caso los
sujetos en formacion que reflexionan sus practicas y las «intervieneis. Este
siaber se constituye de acuerdo con distintos elementos y dimensiones con-

formie a las construcciones adoptadas (Beillerot 1998, p. 94).

Estos dos conjuntos son canstitutivos de la realizacion de la practica, y
se comportan como una unidad dialéctica de accidn-signilicacion con in-
dole e identidades propias.

La transformacién de una practica, desde esta perspectiva analitica,
Consiste en resignificaria metodologicamente; es decir, en intervenir en la in
dole de sus constitulivos y sus relaciones de manera que al hacerlo se produz-
can los nuevos ssentidoss». Tales sentidos son transtormaciones del «saber-
deda praciicas y de L fogica de sus operaciones en los sujetos que participan
en ella (docente y alumnos).

Este proceso conlleva necesariamente una condicion de vigilancia episte-
maoldgica: la toma de distancia eritica de la practica que se realiza operan-
do un cojunto de mediaciones y dispositivos que permitan «desvelars,
descubriv la indole de sus elementos constitutivos en tanto acciones pro-
ductoras de significado.

Desde este puiito de partida y a través de este proceso, la toma de dis-
taieia eritica genera preguntas en otras dimensiones que son también con-
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diciones de la prictica aunque operan en otros ambitos, logicas y univeles
distintos de los sujetos que son sus protagonistas inmediatos: los
nstitucionales, sociales, culturales y politicos no direcramente aectables
desde Ia puestaen escena de la prictica docente particular,

Asimismo, el proceso de rmpp genera un doble movimiento: desde el
escenarto mismo de la actividad e identidad propia de la puesta en escena
de cada docente hacia sus condiciones institucionales y cullurales; v des-
de éstas hacia el escenario de la priciica particular. Este proceso se realiza
bajo el supuesto de que el primer nivel de transformacién de la prictica
se inicia en los sujetos —intenciones, creencias, saberes, CSquUemas— en y
desde su contexto de acrividad inmediato.

Este doble movimiento tanbién tiene aplicacion y referentes concep-
(trles y metodoldgicos en otros ambitos de la practica educativa distintos
del de Las practicas docentes, como es el de la direccion educativa,

“De ahi que resignificar metodolégicamente las practicas educativas
S€d Ul proceso que se manifieste a través de Ia “puesta en escenar de ope-
raciones y relaciones alternativas a los constitutivos de la practica, que
producen y resultan en la construccion de los significados esperados.

Ll cambio cognitivo social como condicidn Je posibilidad de resignificacion
melodologica de las practicas

Los procesos formativos de sistemaltizacién, andlisis y transtormacién de
tas priciicas educativas se sustentan en oo supuesto fundamental: el cam-
bio cognitivo-social de los protagonistas de las practicas.

Este cambio, dadas las caracteristicas de constitucién social de las pric-
ticas, supone una interaccion dialéctica enre los mundos social ¢ indivi-
dual de sus protagonistas.

El cambio cognitivo como concepto explicativo incluye nociones de
reestructuracion, invencién y direccionalidad.

En el cambio cognitivo-social la unidad de andlisis s ttil no es el
individuo, sino las transformaciones de las condiciones inLr;lpsicolégiczts
¢ i1ucrpsi(:ol()gic:as de los sujetos en contextos de practica socioeducativa,
en las que la culturay sus herramientas —como chlenguaje y Ias institucio-
nes— median entre las personas y entre éstas y su entorno,

La reestructuracién de la practica puede darse (anto en el nivel de una
reorganizaciéon funcional entre los sujetos {por ejemplo, cuando un docente
toma en cuenta céHmMo piensa o siente el alumno, cuando se propone
involucrarlo en nuevas formas de participacién en la clase), como en el de
los elementos materiales en relacién con las acciones de los sujetos (por
¢jemplo, una forma diferente de usar el libro de texto, los ejercicios, los
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materiales ¢ instrumentos de laboratorio); o de las acciones que articulan
la estrategia metodoldgica {digamos, en planteary resolver problemas con
y por los alumnos, en simular situaciones reales donde aplicar lo aprendi-
do, en relacionar lo leido en el texto con una situacion real).

Toda invencion implica el establecimiento de nuevas relaciones y la
incorporacion de nuevos elementos para obtener algo diferente. Tl dmbi-
to mds importante de la resignificacion metodologica de las practicas cs
¢l que involucra necesariamente el cambio cc)gnitivovsocial en quienes son
objetos y sujetos de las pricticas.

El praceso[ommlivo de los educadores

Desde el punto de vista de los procesos formativos de tos educadores, esta
RAPD se sustenta en la adquisicién o transformacién de las competencias
melodoldgicas relacionadas con los demds constitutivos de las practicas
educativas: con sus contextos de operacién y con los protagonistas de In
prictica (individuos, grupos e instituciones).

Las opciones formativas estudiadas se desarrollan tipicamente en tor-
no a operacionces de identificacion, sistematizacion, reflexién, rediseno ¢
intervencion de las practicas y se sustentan en la adquisicion y desarrollo
formativo de dos conjuntos de las siguientes competencias metodolégicas:

a) Las de articulacion fegrica y operacional entre las acciones de sistema-
tizacién de las practicasy las de rediseno e instrumentacion progrcsiva de
las propuestas de intervencion.

b) Las competencias de construccién conceptual con operaciones pro-
piasy pertinentes a los procesos de npropia(:i(’m de los sentidos de la propia
préctica, de sus constitulivos y de sus esqueias operantes.

En estos dos conjuntos, la resignificacion metodolégica es una condi-
cién necesaria para el desarrollo de propuestas de transformacion de las
practicas educativas consistentes, acumulables y evidenciables.

Este desarrollo de competencias de rareD se realiza en dos perspectivas

complemcnt:\\‘ins:

a) Desde la consideracion epistemoldgica de los constitutivos del «co-
nocimiento practico» de los educadores y de su transformacion reflexiva
en «saber pedagbgico».

b) Desde la consideracion cpistemoldgica ¢ instrumental de la produc-
cién del «saber metodoldgicov, gencra(lo eny a partir de los procesos de
reflexion-intervencion de las practicas educativas.
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De esta manera, «la puesta en escena» e un saber metodologico alter-
nativo, con sus esquemas de nccién correspondientes, se convierte en
conditio sine qua non de la intervencion-transformacién de las pricticas edu-
cativas. Ista consiste en la adquisicion de nuevas competencias metodols-
gicas que incluyen la identificacion y transformacion de creencias, cono-
cimientos y «saber-hacer» alternativo de la prictica.

La sisternatizacion de evidencias recogidas de procesos formalivos sus-
tentados en Ia recuperacion, reflexién e intervencién intencionada de las
prdcticas educativas nos muestra cémo no todos los procesos formativos
de reflexion-transformacion de la prictica instrumentados contienen ios
clemientos necesarios para constituir y dar lugar a procesos de resignifica-
cién metodolégica de las mismas prdcticas; y, aunque en ellos se observan
modificaciones inportantes, de hecho se contintia produciendo «inds de
lo mismos en sus ambitos educativos de significacion, no obsiante las nuevas
conceptualizaciones o insirumentaciones adopladas.

FrLEMENTOS CONSTITUTIVOS DE LA RESIGNIFICACION METODOLOGICA
DE LAS PRACTICAS EN LOS EJES CURRICULARES

1.a RMPD se realiza a (ravés de dos procescs formativos complementarios,
de indole e intenciones especificas distintas:

a) El proceso de recuperacion, identificacién, reflexidn y «teorizacién»
de los constitutivos de la practica educativa.
b) El proceso de redisefio-intervencion de la practica educativa.

I.as operaciones generales de sistematizacion (recuperacion, identificacién
de constitutivos, andlisis y teorizacion) de las prdcticas educativas tienen
una caracterfstica distintiva que es, a su vez, su propio punto de parti-
da: la reconstruccién de lo que estd sucediendo o sucedid, de manera que
pucda evidenciarse, a partir de las actividades de la prictica y de una
construccién de las acciones educativas de estas actividades, sus articu-
laciones, condiciones y relaciones para poder reconstruir, interpretati-
vamente, los significados, direccionalidad y resuliados de las acciones
eclucativas.

I.as operacionces de sistematizacién tienen como resultado la reconstruc-
cion del sentido de las acciones educativas en y a partir de las «activida-
des» educativas realizadas.

Este proceso reflexivo es condicién necesaria para tener acceso a otra
construccion: la del conocimicnto priactico conto saber pedagdgico; y éste,
en tanto descubre los esquemas operantes desde Ia reconstruccion de 1as
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acciones educativas v sus relaciones, se constituye en saber metodoldgico
{(véase figura 1).
LA CRITICA EDUCATIVA COMO MEDIACION DE RECONSTRUCCION T
DEL SABER PEDAGOGICO V DEL SABER METODOLOGICO
o
Las operaciones de vediseiio ¢ litervencion son, por otra parte, anticipacio- & T i
nes de sentido de las acciones educativas, sustentadas en la prefiguracion & 4 | 3
de una logica alternativa de operaciones, que operan como propuestas ég Z
para resignificar intenciones y caunpos de produccion de significados es- © = =
pecificos. i =
El rediseno anticipa la indole de las acciones y sus condiciones de produc- 2
cigi. Desde el punio de vista formativo, se presentan a los sujetos comio la . o z
transtormacion o la adquisicion de esquemnuas de operacion —schemata— que ; & ;:« - i
se aprenden progresivamente a través de experiencias de spractica reflexi- E ; - 3 i‘ =z
Vits €1 SUCESIVES «PUCSLES €11 e5Celidy, Y (Jue se van alinando mediante com- g = 5’: é E :i
plejos procesos metacognitivos et los que la «asistencia a la ejecucions, «la T/ »;‘ f f; A r oz 8 > :é
asistencia valoradvas y el «pilotajer son fundamentales (Gallimore 1989). s 2 E 2 ;
£2E s o =
g : - z
& i
La propuesta jormativa como hipolesis que se prieba en la «praxis» @ g 2
{
Esta perspectiva nos sitga, en relacion con el campo de la formacién en ge-
neral, en la necesidad de considerar las propuestas formativas como una -
hipéresis acerca de la constitucion del sentido de la accidn y de su direc — [ — 2
cionalidad social en los procesos formativas, sustentada en la transforma- B ’ g =
cion de las competencias de los sujetos (Kratochwill 1986} < z 2 é
Las competencias, entendidas en general como «saber acerca des, «sa- § g : / P
ber hacers y «saber hacer-quesabes, se ransforman en una relacion dialé- S 2 . = 2
ctica y complementaria en los procesos mencionados de constitucion del ? P E — 3 3
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Planos y procesos involucrados en el conociniento prdctico: epistemoldgico,
metacognilivo e institucionalsocial

Los procesos de toma de conciencia y recuperacion de los conslitutivos de
la prictica desde la perspectiva de los sujetos individuales —no obstante que
tienen su realizacion en el seno de procesos formativos grupales— se sus-
tentan en procesos de constitucion y construccion del saber pedagogico a
partir del conocimiento practico.

En la resignificacion de las practicas educativas en y desde los sujetos
hay dos referentes que, de no realizarse, pueden devenir un obstdaculo epis-
temolégico en la resignificacion de las acciones:

a) Los procesos individuales de «ruptura», no sélo cognitiva sino
afectiva y, en ocasiones, valoral. Estos son aval de una toma de distanciay
de la posibili(la(l de dar cuenta, y darse cuenta, de los significados de Ia
propia practica y de sus constitutivos (uno de cllos, las mismas condicio-
nes del docente que es protagonista de su prictica).

b) La necesidad de incorporar los diferentes planos y niveles determi-
nantes de la constitucion de las praciicas educativas: el cultural, el social,
el institucional y el organizacional, al proceso de sistermatizacion e identi-
ficacion de los constitutivos de lo educativo. Las précticas educativas es-
tan constituidas cultural, social e institucionahnente.

Fstos referentes actitan de forma determinante en la indole de dos pro-
cesos complementarios: el de la reconsiruccion personal y el de la reconstruc-
cion social e institucional de las sentidos de la prdctica educativa, sin los que no
es posible realizar una resignificacion metodologica de las prdcticas educativas.

El primero corresponde al dmbito de la transformacion de los sujetos
individuales; el segundo al de la transformacién de las condiciones de pro-
duccion sociales e institucionales de las practicas. Como unidad psicoso-
cial y cultural, la intervencion de la practica requiere de la actnacion de
mediaciones teéricas y metodolégicas como la propuesta por Gallimore
(1986).

Se trata de dos planos distinguibles a través de una construccion siste-
midtica y rigurosa de observables de lo educativo de las prdcticas, apoyados
en una conceptualizacidn consistente con esa coustruccion. Sin embargo, los
cambios de perspectiva en el proceso, que se inicia con una reconstruccion
de las practicas para dar lugar a una sistematizacion al proceso del rediseno
e intervencion, tienen la dimension conceptual y préxica de «acciones-en-si-
tuacién» que da sustento al andlisis, interpretacion y transformacidn.

Fstas «acciones-en-siluacion» estdn articuladas, por una parte, por la
indole de sus formas peculiares de produccion y por las condiciones inter-
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nas (de los sujetos) y externas (de I organizacion y su cnlorno); y, por otra,
por las diferentes intencionalidades de la accién.

Is decir, el momento de «redisefiar las practicas educativas», no obs-
(ante el antecedente de los procesos previos de construccién y de desen-
traftamiento cuidadoso de sus constitutivos, hace necesario repensar y an-
ticipar las acciones educativas como unidades accionales y praxicas, si vale
la expresion, y la reconsiruccion de las «acciones-en-situacion».

L.a ausencia de eperaciones o competencias necesarias para realizar este
planteamiento explicarfa, en buena medida, el porqué de algunos reduc-
cionismos y de las propuesias alternativas de intervencién tipo «receta
novedosar con atribuciones de sentido e intencionalidades generales que
observamos en la implantacién de algunos proyectos de intervencién-trans-
formacion de las practicas educativas.

UNA CONDICION DE FPOSIBILIDAD DE RESIGNIFICACION METODOTOGICA:
LA NEGESIDAD DE RECONSTRUCCION DE LOS SIGNIFICADOS EDUCATIVOS DESDE
LA INDOLE DE LAS ACCIONES

Las acciones humanas son realizaciones con estructura propia, direcciona-
lidacd y constitutivas de sentido. Las acciones educativas tienen, ademas de
estas caracleristicas, las pr()pins de un proceso formativo: la intencionali-
dad social y personal al dar asistencia unos seres lmanos a olros seres hu-
MAanos para constituirse como tales en una sociedad, tiempo e historia de-
terminados (Aebli 1986, Kratochwill 1986).

Este doble movimiento puede articularse en tanto resignificacion de la
practica a condicién de realizar un proceso riguroso de identificacion-re-
significacion de la indole de las acciones que educan. Sin embargo, toda
propucsia metodoldgica es solo eso, propuesta. Requiere de una puesta ¢n
escena que la «actualizar y, por asi decirlo, la «verifica» en el sentido de la
praxis.

Por tanto, no es condicién suliciente para la transformacion de la prac-
tica la resignificacion de la indole educadora de las acciones en tanto re-
construccion y anlicipacion de sentido; se requiere de su «actuacion», y en ésla
intervienen las condiciones propias de la accién, tanio las internas como las ex-
lermas.

os decir, la transformacién de la practica requicre de la anticipacion
de «Jas situaciones» de la accidn, asf como de su «escenificacion» y verifi-
cacién por la praxis.

La «indole de las acciones-en-situacidn» y su rediseno es también, por
necesidad, «indole de las acciones-en-relacién». Las acciones de la prdcti-
ca y sus situaciones estin relacionadas entre sf de acuerdo con su propia




96 ALBERTO MINAKATA ARCEO

indole, fa de las intenciones de las propias acciones y las que les asignan
Sus profagonistas.

Las acciones, sus secuencias y relaciones son constitutivas y explicati-
vas de los procesos. Cuando nos referimos a la indole de estas relaciones
conrespecto a los vesultados e intenciones de lus practicas educativas, es-
tamos hiblndo de «las logicas constitutivas de fas practicass.

EL DISENO COMO ANTICIPACION ¥ SUS CONSTITUTIVOS

El rediseno metodologico de las praciicas educativas, desde la perspectiva
de los actores, esta constituido por un conjunio de competencias que apun-
tant, por una parte, al conocimiento y dominio de modelos de accién al-
lernativos, vy por otra, @ la actuacién y expresion de actitudes y estrategias
relacionadas con los potenciales creativos.

Requiere, tunbién, de competencias en funcién de la coherencia y COT-
sistencia epistemoldgica de la indole de las acciones con su camnpo de sig-
nificacién, en las condiciones de la «puesta en escenas, situaciones de la
accion. ks decir, de un campo complejo del wsaber-hacers que, mds que
Leenica, se constituye oG «artes, y de actitudes que se desarrollan con-
Juntanmente con intencionalidades especificas que facilitan una actuacion
de forma sistenatica de la «prictica ref lexiva de la practica» (Fisner [998),

Esta complejidad podifa explicar por qué algunas propuestas de inter-
vencion e los procesos formativos de reflexion-transfornmeion de las prac

ticas educativas adolecen, en ocasiones, de algunos de sus elementos cons-
LU TIVOS.

El desarvollo de nuevas competencias para la realizacidn de practicas
educativas transformadoras requiere de condiciones de ticnipo, de expe-
rhnentacion y de actitudes de pensamiento creativo, asi como de una de-
dicacién especial a la tarea.

No son suficientes los recursos de apovo en fuentes documentales
Huminadoras, o la adquisicion de conocimientos generales de mocdelos al-
ternativos a las praciicas.

Elanddisis de las condiciones de operacion de algunos procesos forma-

tvos que tenen como proposito fa innovacion v ransformacion de las prac-

teas educativas, nos muestra que éstos se realizan en tiempos, formas y
contentdos limitados en relacidn con la estrategia formativa y sus condi-
clones de operacion. Se sustentan en ¢l supuesto de que los propios suje-
tos que analizan sus practicas podrdn tener acceso, merced a su concien-
Cla, iterés e intencionalidad, a las nuevas competencias requeridas para
el redisenio y resignificacion de las practicas.

LA RESIGNIFICACION METODOLOGICA DEF LA PRACTICA DOCEN
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Capitulo b

ESTRATEGIAS PARA EL ANALISIS, (,]OI‘{I')I(,II("A)N
NECFESARIA PARA SIGNIFICAR LA PRACTICA

Adriana Piedad Garcia Herrera
José Luis Duefias Garcia

INTRODUCCION

Fste texto liene su origen en algunas estrategias que empleamos en fos
grupos de 1a Maestria en Educacién con Intervencion en la Practica Edu-
cativa (MEIPE) para analizar autorregistros y proceder a la interpretacion de
los resultados obtenidos. Asimismo, retoma elementos de la experiencia con
grupos de profesores de distintas preparatorias de la Universidad de
Guadalajara dentro del programa de Regionalizacién de la Formacion
Docente en el Sistema de Educacién Media Superior (sems), a través del
diplomado «La formacion docente en el trabajo colegiado». Finalmente,
se ha enriquecido con algunas ideas provenientes de diversas lecturas so-
bre metodologia de la investigacion cualitativa.

Las experiencias mencionadas tienen en comun el trabajo con profe-
sores en servicio que iniciaron un proceso de revision de su practica do-
cente. Aungue los niveles en que laboran van desde la educacion preesco-
lar hasta la pmpzi1‘;11,011;1, en todos los casos se han sometido a un proceso
sistemdlico de recuperacién y analisis de su practica con el propdésito de
mejorarla.

Una de las primeras tareas que hacen los profesores para recuperar su
practica son los autorregistros (Garefa | 997). Documentar ¢l proceso de
entrenamiento y las dificultades que enfrentan en su elaboraciéon (Garcia
y Duenias 1998) nos ha permitido retroalimentar nuestras acciones como
asesores y de alguna manera ir superando dificultades.

Si hien hemos avanzado sobre la claridad en ta elaboracion de auto-
rregistros y las acciones de asesorfa, ahora nos enfrentamos a la dificultad
que representa el andlisis, tanto para los propios profesores como para los
ASES0TES (Ue ACompanan su proceso de intervencion.
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Para iniciar el andlisis es necesario reconocer el ambito en que se rea-
liza. Los profesores con los que hemos trabajado tienen como caracteristi-
ca purticular el deseo de mejorar su prictica docente.

Esta preocupacion por la mejora hiasido wabajada con grupos de pro-
fesores en Inglaterrica través de la investigacién-accion. Carr (l“;}‘.)”/(), uno
de tos principales exponentes de este movimiento, trata de restituir el ‘})2%
pel de los profesores al vincularlos con la calidad de la cnscﬁ;u‘uu, pr@isu—
menite por ser ellos quicnes, desde dentro, pueden hacer u anslm’m:u:mnfzs
y mejoras ala practica, mas alld de los discursos en los cuales se huce refe-
rencia a la calidad de la educacion,

El rabajo que vealiza Lawn (1997, p- 116) coincide con 1o que hemos

observado en los grupos de profesores con los que trabajamos: ~:<:’\L11<1(inc
daban clases en diferentes momentos, tenian problemas similures en el wra-
bajor; asi también en nuesira experiencia, de manera similar a la de Lawn
(1997, p. 1173 «El elemento principal, la fuerza del movimiento, es la me-
jora de la practicas. ,
\ En este contexto realizamos el analisis de la praciica docente, es decir,
Hitentamos conocerla y comprenderla, para posteriormente transformar-
la buscando la mejora. Como senala Lawn (1997, p. 118), «la practica puede
ser mejorada mediante el estudio sistemdtico y la reflexiony, y con este
proposito la principal herramienta que utilizamos es el aulorregistro que
peruiite evocar las pracuicas, reconstruirias y significarlas, esto es, darles
sentido para proceder a rransformarlas.

A decir de Stenhicuse (1996, p. 88):

Unacto de investigacion es una accion para unpulsar una indagacién [...]. Un
acto sustartivo se halla justificado por algin cambio en el mundo o en otras
personas que se juzgue como deseable, En educacién los acios snsi;uvxtlvus [}
se hallan concebidos para ayudar a las personas a aprender [ La investiga-
cion en la accién es ¢l tipo de investigacion en la gque el acto investigador es
NCCESAriunente wi acto sustantivo, es decir, el acto de aver iguar ticne que ser
acometido con una obligacién de beneficiar a otros que no pertenezcan a la

comuiidad investigadora,

En este sentido, se concibe al profesor como investigador de su pro-
pia practica. El objeto que tene que investigar es su practicay, por ende,

él mismo:

Elargumento basico para situar a profesores en ¢l meollo del proceso de la

b - N - N
investigacién educativa puede ser formulado stmpleniente. Los profesores se
hallan a cargo de las aulas. Desde el punto de vista del experimentalista, las
aulas constituyen los laboratorios ideales para la comprobacién de la teorfa
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educativa. Desde el punto de vista del investigador, cuyo interés radica en la
observacién naturalista, el profesor es un observador participante potericial
en las aulas y las escuelas. Desde cualquier dngulo en que consideremos la
investigacién nos resultara dificil negar que el profesor se halla rodeado de
abundantes oportunidades de mvestigar (Stenhouse 1996, pp. 837-38).

Tomar esta postura nos coloca frente a la discusion acerca de st los pro-
fesores deben hacer iuvcstig;‘utién y qué conocimiento producen.

Siretomamos la idea inicial de Ia mejora de la practica, es Importante
reflexionar acerca del COMPromiso que asumen los profesores en su tarea
educativa, ya que, como dice Adelman (1997, pp. 147-148), «el trabajo edu-
calivo se Inmiscuye en la vida de otras personas», lo que él denomina la
«ética priactica», Asi, la preocupacion de los maestros Por su practica esta
directamente vinculada con los nifos y adolescentes con los que trabajan,
con el contacto diario que tienen con elios y con la responsabilidacl que
han asumido al contribuir en su formacién: «La "‘irwcstigzwi(t'm del profe-
sor” apela directamente al profesor en su clase [...]. Ofrece una nueva for-
ma de vivir la profesién que es posible sin cambiar las circunstancias, No
se propone el cambio de la clase, del director o del salario, pero si de Ia
forma de vivir el ser profesor» (Lawn 1997, p. 118).

La lnvestigacidn-accién ha demosi ado ser el vehiculo que posibilita la
revisién y mejora de la prictica de los profesores. El trabajo colaborativo,
la recuperacién y la reflexién son elementos esenciales en este proceso. La
labor docente implica «considerar los programas curriculares como con-

Junitos de hipétesis de accién» (Eliott 1993, p. 72), y en este sentido, revi-

sar constantemente las acciones de los profesores y los alumnos en sus au-
las: «La ntegridad de fas profesiones con una ética practica proviene de
la reflexion sobre las consccuencias de aplicar practicas conocidas en nue-
vos contextos y de la libertad de proponer y ensayar lineas diferentes de
actuacions (Adelman 1997, p. 148).

Estamos convencidos de que en los procesos de formacion docente es
necesario que sea el propio profesor el que participe activamente y, desde
el conocimiento de su hacer docente, vaya avanzando a formas mds siste-
nidticas de conocery comprender lo que hace, para después hacer posibles
las transformaciones necesarias para mejorar su practica. De esta manera,
hemos participado en estos procesos fundamentalmente colaborativos en-
tre los profesores y sus asesores y tenemos la posibilidad de documentar
algunos de los avances logrados en el entendimiento de la practica.

Asumimos las dificultades que apunta Bertely (1992) en el intento de
que los profesores se conviertan en investigadorcs:

El discernimiento entre su papel como sujeto y objeto de iuvf:s(igaciéu resul-
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ta particularmente problemitico [...]. Implementar investigacioncs de este corte
{...], por parte de los maestros, supone la apertura de espacios académicos
donde puedan adqguirir una formacién metodoldgica y tedrica paulz}tina, atra-
vés del didlogo permanente con investigadores experimentados. Esta es una
de las formas de propiciar la sisternatizacion y generacion de hiabitos reflexi-
vos en los maestros. Sin ello, el discernimiento entre el sujeto y el objeto de
investigacién, y la posil)ilidad de superar el sentido comun y lo aparente, po-
dra dificilmente lograrse (1992, pp. 7-8).

En este proceso de apren(lizajc por el que pasan los profesores, sc han
presentado dificultades que poco a poco se van resolviendo a partir de las
rutas que ellos mismos han elaborado para conocery comprender su pro-
pia préactica. El presente texto tiene el propdsito de organizar y presentar
las distintas formas que se han utilizado para analizar la prdctica y lograr
la significacién.

Mds que un modelo, planteamos la posibilidad de documentar el ana-
lisis resaltando sus logros y dificultades para que pueda ser de utilidad a
otros profesores que se enfrentan a esta tarea. Asi, ante el peligro de que
lo aqui expuesto se pueda interpretar como una mera férmula en la tarea
de analizar v significar la préctica, corremos el riesgo uniéndonos a lo que
sefiala Bertely (1987, p. 3): «Por el miedo de ser interpretados como “re-
ceta”, tendriamos tantos inconvenicntes como dejar de presentar puestros
hallazgos».

El texto estd organiza(lo en dos apartados: el primero se refiere a la
fundamentacién tedrica, punto de partida que da sustento a la segunda
parte: la documentacién de un ejercicio de andlisis y signiﬁcacién de la
prictica que preseniamos resaltando los logros, dificultades y cuidados que
se han dec considerar.

EL ANALISIS, LA INTERPRETACION Y EL SIGNIFICADO

La pregunta de la cual partimos es «cQué estd sucediendo aquf?» Como
henios mencionado, en el intento de conocer su practica los profesores
inician recx,xpcr;indola, esto es, empiczan a hacer autorregistros con la in-
tencién de «congelar la situacion, reconstruir el hecho y, posteriormente,
darle sentido» (Garcia 1997, p. 40).

As{ como en la investigacién cualitativa se construye cl dato a través
del andlisis, es por medio de éste que se va construyendo la practica, en-
tendiendo qué sucede cada vez que el profesor realiza su tarea docente.

Rodriguez, Gil'y Garcfa (1996, p. 900) definen el andlisis de datos «como
un conjunto de manipulaciones, transformaciones, operaciones, rellexio-
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nes, comprobaciones que realizamos sobre los datos con el fin de extraer
significado relevante en relacién con un problema de investigacion», y agre-
gan que «analizar datos supondrd examinar sistemdlicamente un conjun-
(o de elementos informativos para delimitar partes y descubrir las relacio-
nes entre las mismas y las relaciones con el todo».

Para Rockwell (1987), «se ha hecho anilisis ctnogréfico cuando se¢
modifica sustancialmente la conceptualizacion inicial del objeto de estu-
dio; cuando, a consecuencia de la construccion de nuevas relaciones, se
puede dar cuenta del orden particular, local y complejo del fendmeno es-
tudiado».

Se construye el significado de las acciones desdc los propios partici-
pantes cn el proceso. Este anilisis es llamado émico y significa «colocarse
cn el punto de vista de los “otros”, o de los sujetos observados a fin de
interprelar sus intenciones, reacciones, expectativas y actitudes» (Bertely
1992, p. 5).

Resulta paraddijico que un docente, inmerso como estd cn los proce-
sos de aprendizaje y ensenanza, tenga que otorgar sentido a las acciones
que ha realizado diariamente durante afios. Sin embargo, cuando este pro-
fesor intenta mejorar su quehacer docente debe identificar esos sentidos
construidos a través del tiempo y resignificarlos en funcién de la mejora.

L.os profesores se acercan a la prictica con una nueva actitud, a decir
de Velasco y Diaz (1997, p. 29), de extraiiamiento. Tener la capacidad de
aprender de las mismas acciones que se han realizado por anos implica,
en palabras de Erickson (1989, p. 201), <hacer que lo familiar se vuelva
extraiio e intercsante nuevamente {...]. Lo comiin se vuelve problemitico.
Lo que estd sucediendo puede hacerse visible y se puede documentar Sis-
tematicamente».

En la medida en que se elaboran y se leen los autorregistros, se desa-
rrolla esa nueva actitud «de extrafamiento» y se aprende a resignificar la
préctica.

Las primeras lecturas de los autorregistros tienen la finalidad de afi-
nar la mirada para el registro, como sefiala Rockwell (1987, p. 22):

Paso a paso se aprende un mayor control sobre qué escribir y cuando hacer-
Io [...] o cudndo es mds importante levantar la vista, escuchar y notar lo que
se expresa en gestos, ue escribir [...]. Elacto de escribir se relaciona con los
procesos de memoria que uno empieza a usar. Es posible dar cierta estructu-
ra a las notas de campo para ayudar a la memoria.

El autorregistro que da cuenta de lo sucedido en la practica docente
brinda la posibilidad de analizarla y significarla; sin embargo, hay que re-
cordar que el profesor estd inmerso en la propia practica que se recupera,
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de manera que la memoria en este andlisis es esencial. A dilerencia de un
investigador que observa a un profesor, en este caso el propio protesor
obiseiva e vestiga su practica, por €30 es miportante aprender a ver (o-
dos los detalles y registrarlos en la medida de lo posible.

Elvegistro inicial de la practica uplica ya una forma de acercarse a ella
¢interpretarla. Las nociones, preocupaciones y saberes del docente que se
observa van determuinando de algun modo lo que ve y lo que registra. De
atiera similar alo que sucede en el wabajo etnografico, se «reconoce el
peso de las prenociones personales y tedricas, asl como la presencia de al-
gunas preguntas generales iniciales pero intenta controlar y explicar los
supuestos, reconceptualizandolos a pavtic-de las situaciones estudiadas y
fos hallazgos construidos a lo largo del proceso de lvestigacions» (Bertely
1992, p. 6).

No sc¢ intenta negar la presencia del profesor como investigador en el
montento de hacer el levantamiento para su autorregistro; 1o nporfatte
¢s reconocerse y explorar mas alld de lo que sucede y se reporta en el re-
gistro, como apunta Geertz (1992, p. 20} «Lo que busco es la explicacion,
terpretando expresiones sociales que son enigimaticas en su superficies.

Elautorregisuro simple (Gareia 1997) muestra la practica en su super-
ficie, aspecto esencial como punto de partida para el conocimiento y com-
prension, pero no suficiente. Sanudo (1996 p. 45) senala que «el registro
es la mediacidén mas pertinente a la practica docente. La confrontacién de
lo regisirado con sus concepciones produce una contradiccion (que prepa-
rala mansformacién..

En este sentido, «¢l retrato» que se obtiene de la practica a través del
autorregistro «supeia la simple descripeion y esta sometido o un constan-
te trabajo analiticor (Bertely 1987, p-2).

La primera tarea de andlisis es I lectura del autorregistro simple con
el propasito de estimular la memoria, de evocar el evento y erpezar a re-
construirto y significarlo. Como sefala Rockwell (1987, p. 17), «en un sen-
tido estricto, “los datos se encuentran {tamnbién) en la mente del etnograto”
(D Smith); incluyen cosas intangibles, no escritas, que recuerda uno y que
matizan y dan mayor objetividad a la interpretacions.

El proceso metodoldgico de reconstruir la praciica es un ir y venir de
los datos a la interpretacion; ambas tareas se realizan juntas y esto posibi-
lita construir los significados que se otorgan a las acciones. «Observaciéon
y construccion paralelas van adquiriendo coherencia [..]Y el avance con-
ceptual, integrado al analisis, en la buena tradicién etnografica debe to-
mar mucho mds tiempo que el rabajo de campo» (Rockwell 1987, p. 18).

Para empezar o juterpretar los registros se necesitan varias lecturas
desde distintos referentes. Sélo el avance conceptual permitird significar
la practica, éste es el companero inseparable del analisis: qué lecturas se
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tienen sobre el evento, qué avances se han reportado en nvestigaciones,
como se conceptualiza el evento, y ouos tantos aspectos que ayuden a la
construceion tedrica de la prdctica.

O1tro referente importante es el trabajo colaborativo, ya que «siempre
exisie un sujeto que interpreta la realidad desde diversos enfoques teéri-
cos o puntos de vista, y objetos de conocimiento factibles de ser compren-
didos, significados y denominados analiticamente en un proceso de cons-
lruceién que nos remite, necesariamente, a tal subjetividad» (Bertely 1987,
p- 4). Este control intersubjetivo se da en la medida en que los profesores
comparten sus acercamientos a la practica y son capaces de confrontarlos
con otros puntos de vista que se generan en los participantes del grupo.
Ast, un grupo de referencia paralograr el wabajo colaborativo =y con ello
el control imc;‘sulgjclivo— es un elemento esencial en este tipo de ndaga-
ciones.

En este escrito mostramos algunas formas urilizadas por los profeso-
res en el proceso de analizar su practica, es decir, el procedimiento que han
utilizado para Hegar ala significacién. Consideramos que al documentar
y reconstruir las distintas formas que han utilizado los profesores para el
analisis, tenemos Ia posibilidad de orientar en esta (area a los docentes que
se nteresan en recuperar su practica, significarla y transformaria.

Privilegiamos al autorregistro como la herramienta para recuperar la
practica, ya que ha demostrado ser «un mstrumental teérico y metodols-
gico con el que [es] capaz de captar y “hacer ver” su prictica docente como
objeto de estudio» (Garcia 1997, p. 35).

Elanalisis se define de distingas maneras en los textos consultados, sin
embargo, las explicaciones coinciden en presentarfo como un proceso que
hay que seguir para construir el objeto de investigacién. Se acompana ne-
cesariamente de la elaboracién de textos descriptivos en los que se plasma
la construccién y significacién de la practica.

En el conocimiento y transformacion de la practica identificamos tres
tareas complementarias entre si, apoyadas sicmprc por la construccién ted-
rica: la obtencion de la informacion (que se refiere al levantamiento y al
registro simple), el andlisis y la construccién de microensayos (en los que
se presenta la significacién de la prictica). Dichas tareas se realizan simul-
taneamente desde el principio vy, en la medida en que se avanza en el co-
nocimiento, se van haciendo mis complejos los andlisis y mas completa la
respuesta @ la pregunta inicial: dqué estd sucediendo aqui’?

Si bien el andlisis se hace desde las primeras lecturas de los autorre-
gistros, es necesario establecer un momento en que se detenga el levanta-
miento de datos para concentrarnos en analizar y dar significado a las ac-
ciones de la practica. Asf, identificamos un momento especifico como
analisis por el que se pueden seguir varias rutas, de ral manera «estareinos




106 ADRIANA PIEDAD GARCIA Y JOSE LUIS DUENAS

dirigiendo nuestro esfuerzo intelectual al andlisis y comprensién de lo ob-
servado» (Bertely 1987, p. 3).

Revisamos algunas propuestas para analizar y dar significado a los datos
desde una perspectiva cualitativa, ya que hemos ohservado que resultan
atiles para significar la practica educativa aunque no estén pensadas para
profesores que intentan mejorar su practica. Los planteamientos de
Rockwell (1987), Velasco y Diaz (1997), Erickson (1989), Bertely (1992) y
Rodriguez, Gil y Garcfa (1996) son los que gufan el siguiente apartado.

ESTRATEGIAS PARA EL ANALISIS: UN PASO HACIA LA SIGNIFICACION

Los textos que hemos mencionado son los que consultamos cotidianamente
para encontrar respuestas ante las dificultades que sc presentan al hacer
el andlisis. Sin embargo, como ya hemos senalado, éstos no fueron pensa-
dos para profesores que intentan recuperar su practica.

A continuacién mencionaremos distintas herramientas que sirven para
orientar el analisis en los 4mbitos que hemos trabajado. Tratamos de apro-
vechar los aportes que hacen los distintos autores y utilizarlos para cono-
cer, comprender y significar la practica, coincidiendo con lo que al respecto
establece Bertely (1987, p. 5): «Se da una triangulacion entre la realidad
empirica observada, nuestras propias interpretaciones de las perspectivas
de los involucrados en esta realidad, y los enfoques teéricos que pueden
apoyar en la construccion del objeto de conocimiento».

Un aspecto importante que orienta el andlisis tiene que ver con lo que
se quiere conocer cuando el profesor analiza su practica. Aun cuando el
acercamiento a los hechos puede ser libre, en opinién de los profesores,
esta tarea sc facilita si se tiene de antemano una idea de lo queremos co-
nocer.

Fn este sentido, el andlisis de la practica puede tener como propdésitos:

. Identificar situaciones de la practica susceptibles de mejorar.

+ Determinar y hacer una reconstruccion de la secuencia metodold-
gica desarrollada con los alumnos.

. Fstablecer las caracteristicas (caracterizacion) de la préctica.

- Conocer los propésitos educativos y de aprendizaje explicitos ¢ im-
plicitos que el profesor se plantea.

. Valorar el logro de los propésitos educativos y de aprendizaje.

Las herramientas de apoyo para cl andlisis estin en funcién de los pro-
positos enunciados anterioriuente. Utilizando algunos cjemplos, a continua-
cién se muestra el uso de algunas herramientas de andlisis que se han su-
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gerido a los profesores interesados en significar su practica, especifican-
do el contexto de los propésitos sefialados. Para mostrar los casos anferio-
res, se utilizan los autorregistros y los resultados, con algunos ajustes, de
la interpretacién realizada por una profesora de preescolar.!

Identificar situaciones de la prictica susceptibles de mejorar

Cuando se pretenden introducir cambios a la prdctica con el propdésito de
mejorar la produccion educativa o de lograr que los alumnos adquieran
los aprendizajes propuestos, ¢s conveniente identificar situaciones suscep-
tibles de mejorar, es decir, momentos de la prictica donde, a juicio del
profesor o los miembros de un grupo de trabajo colaborativo, se observan
aspectos de la practica en los que se pueden introducir cambios a través
de la implantacion de acciones de mejora. Para este tipo de propésitos se
recomienda la llamada ampliacidn del awlorregistro. A continuacién se des-
criben algunas caracteristicas de esta herramienta de andlisis.

El regisiro ampliado

A esta tarea de analisis Woods (1987) le llama andlisis especulativo 'y reco-
mienda que se presente en dos columnas: en la primera se indican los he-
chos de la situacion registrada, y en la segunda lo que se desprenda del
andlisis. Reynaga (1998, p. 134) menciona que «en este proceso sc anotan
todas aquellas situaciones o percepciones que se tuvieron durante la ob-
servacion, pero que no fue posible documentar en ese momento, pero,
sobre todo, indican la fudole o ubicacién de lo ohservado dentro de la pro-
blemitica que nos ocupar.

El producto de la revision de los hieclios analizados debe mostrar que
el profesor preocupado por mejorar su prictica esta reflexionando acerca
de lo que sucede en su practica, ya que:

la reflexion no es un puro pepsar o una meditacién, estd ligada a la accion,
en este caso a la accion docente, y a la determinacién del objeto, que es la rans-
formacién de ese mismo hacer educativo docente. El profesor puede realizar
una introspeccién creadoray potencialmente transformable, en su mismo cs-
pacio de accién, buscando formas para que el conocimiento de la realidad es-

' Agradecemos a la profesora de preescolar Sandra A, C. por su valiosa colabos acién
y los materiales facilitados para la realizacién de este trabajo.
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pecitica de su prictica docente parta de su contexto histérico (Sanudo 1997,
p. 178).

Para llevar a cabo la ampliacién de un antorregistro se recomiendan
las siguiciites actividades:

+ Dividiv lnhoja del registro en dos columnas, en la de la izquierda se
idican los hiechos y en la de la derecha (la del andlisis) se responde
ala pregunta «4Qué esta sucediendo aquiz»

+ Fuseguida, en la segunda columna, de acuerdo con lo (ue sugiera
ki lectura de tos hechos, se amplia la «descripeion» de lo observado,
pudiendo hacer rveferencia a aspectos que tenen que ver con el es-
cenario, ¢l comportamniento y la sttuacion. Ademas, se escriben pre-
guntas y conjeturas relacionadas con las situaciones analizadas
{Bertely 1992).

+ dnterpretar los hechos, senalando lo que significan para el analisis

de la practica los datos obtenidos. Para ello, se suglere elaborar un
texto en el que se formulen comentarios acerca de las situaciones pro-

Blemadcas encontradas.

Las cuestiones mds comunes que se pueden incluir en la columna del

andlisis pueden referirse a

1. Fluecos en la informacién.

2. Preguntas. En general esta tarea se inicia preguntando por qué ocu-
rren esos hechos, pero la idea es empezar con preguntas que explo-

deuandor, dquiénes?, ddonder—, que permitan conocer

ren —dqueés,
mds el hecho antes de tratar de explicarlo, A decir de Eltiotr (1993),
s¢ pueden hacer preguntas que vayan preparando la accidn.

5. Hipdtesis, explicaciones iniciales de los hechos analizados.

4. Respuestas a preguntas planteadas.

5. Explicaciones de por gué se hace lo que se hace.

6. Afirmaciones.

7. Relaciones con la teorfa.

8. Evidencias que ayuden a verificar la hipdtesis.

Y. Prucbas a favor y en contra de las preguntas o hipdtesis planteadas.

10. Presentacidn de mayor contexto.

11 Mostrar {:)‘Ccm'i;is, concepeiones o supuestos.

13, Categorizacion,

A continuacion se muesira un fragmento de un registro amphado que
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una profesora realizé con el propdésito de identificar situaciones de la prite-
tica susceptibles de mejorar.

Recisrro 1

Miéreoles 29 de octubre de 1997

Nivel: Preescolar

Grupo: 3% B, Total de alumnos: 15

Localidad: Mpio. de Tlajomulco de Zaniga, Jalisco.

Hora: 10:45-11:456

Proyecto: «Hagamos y pintemos casas»

Propdsito: Identificar las partes de fa casa y clasificar los objetos y muebles

de la casa.

Estamos en el proyecto «Hagamos y pintemos casas». Hoy es el tercer din
en que trabajamos en €l y recordaremos las I)dl tes de la casay lus muebles y
objetos mas significativos para los ninos que hay en cada parte. I sspués cla-
sificaremos algunos objetos utilizando los dibujos que previamente clasifica-
INos comao pertenecientes y no a la casa, ahora los dasliu‘uuum cde acuerdo
con la parte de la casa a que correspondan. Para finalizar la actividad del dia
scto al proyecto, los niftos tendrdn wes opciones: 1. Jugar a
on el material de construccion. 2. Bus-

de hoy con res
la casita en el area de dramati
car recortes de partes de la casa para hacer un libro en el drea de biblioteca.
3. Hacer una casita con cajas y demas materiales que elijan en el drea grafi-

aciones

co-plastico.

Estamos todos sentados en el piso en el drea de biblioteca en el espacio
de conversaciones. Es una Huvia de ideas y el tema central es «Las partes de
la casa y los objetos v muebles (ue encontramos en cada unas.

Iniciamos recordando lo que dejumos de tarea ayer: «Que preguntaran a
sus papas qué partes tiene una casa». Desde ayer que dejé la tarea me di cuenta
de que no la comprendian bien, pues les pregunté al irnos a casa nuevamern-
te cudl era su tarea y ya se les habia olvidado; es que 1o comprendian muy
bien a qué me referia pero asi lo quise dejar, si no yo misma les daria la res-
puesta,

SIMBOLOGIA
Ma: Maesura.
No: Nifo.
Na: Nifa.
Ao: Alumno, pero no recuerdo exactamente quién,
/" Siguioé hablando pero no comprendi bien lo que decia.
Va: Varios ninos al mismo tiempo.
. No termind la frase.
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INTERPRETACION
HrcHos v s p . P
éQué esta sucediendo aqui?
1. Ma: A ver, vamos a recordar qué fue Intento dar a conocer ¢l propésito de la

[SLENT RS )

ISR IEN o

17.
18.
19.

20.

lo que dejamos de tarea.

. Ao: Las casas.

. Ma: Qué de las casas.

. No: El techo es de...

. Ma: No, {qué quedamos que le iban

a preguntar de las casas a su mama?

. No: No sabe.
. No: Yo le dije que...

No: Que de qué son las casas.

. Na: Maestra, <cudndo jugamos con

las cartas?

. Ma: Después jugamos cott las cartas.
. No: Yo le dije que: cel techo cémo es?
. Ma: No.

. No: Yo también.

. Ma: ¢Qué quedamos que le iban a

preguntar asu mama?

. No: ¢{Cémo es la casa?
. Ma: ¢Cémo es la casa?, &y qué les

contestd su mamar

No: De ladrillos.

Ma: A, eso es, Zde qué es?

Na: Macstra, yo le pregumé a i
mama... y me dijo...

Ma: /Y cémo es el techo? /Hice esta
pregunta explorando a los nifnos y
para ver si se estaban yendo por el
tema que vimos ayer/

. Na: dEh?
. Ma: ¢Cémo es el techo?
. Na: Dijo que, que el techo tiene pi-

quitos.

. Ma: ¢Tiene piquitos?
. Na: Si.
. Ma: Oigan, Marlon, destds ponien-

do atencién? Eso ya lo platicamos
ayer, irecuerdan qué platicamos
ayer?

. No: ¢Coémo eran las casas?
Ma: Cémo eran las casas, de qué co-

lor, de qué estaban hechas. Pero

actividad que realizaremos.

Las respuestas de los ninos indican que
es necesario precisar lo que dejé de ta-
rea.

Parece que a los ninos no les quedé cla-
ro lo que tenian que investigar como
tarea. ¢Cuiles fueron las indicaciones?
(Como les indiqué a los ninos?

Este nifio no se ha incorporado a la ac-
tividad. ¢Solamente sera é1?

Contintia confirmiandose que no quedd
suficientemente comprendida la tarea.
Formulando preguntas mis especificas,
intento explorar de nucvo qué fue lo
que se investigo.

Las respuestas de los ninos no son las
que esperaba.

Cada vez las preguntas son mas divec-
tas acerca de lo que dejé de tarea.

Parece que este didlogo con los ninos
no estd logrando involucrarlos a todos.
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29,
30.

31.
32.
34.
35.
36.

40.

41.

17.

. No: Yo sf le pregunté.

49.
50.

51.
52,

53.
b4,

Hrecnos

INTERPRETACION
dQué estd sucediendo aqui?

Jcual fue su tarear

No: De las casas.

Ma: Cual fue su tarea. Fue de las ca-
sas, pero qué ihan a preguntar de
las casas. /Varios contestan, pero
s6lo se le entiende a uno/

No: éQue céma era el techo?

Ma: No.

No: éDe qué son las casas?

Ma: No.

No: ¢Que cémo son las casas?

Ma: Ay, t1 ni viniste ayer, ti te
acuerdas de lo de antier pero de lo
de ayer no. /Hablan varios a la vez/
{1

Ma: ... A ver, Jcudl fue su tarea?
/Nadie habla claro, salo se escu-
chan murmullos/

Ma: Acuérdense que su tarea fue
qué parles tiene una casa.

2. No: A, pues eso le dije, pues no

me oyo.

. Ma: JAy, mentiroso!

/Hablan varios nifios a la vez/

. Ma: éQué les dijo su mamd?, dqué

partes tiene una casa?
/Se oyen murmutlos/

. No: A mi no me dijo.
. No: Ni a mi. /Y todos van respoi-

diendo «Ni a mi»/
Ma: No preguntaromn.

No: Yo si le pregunté.

Ma: Ay, yo le voy a preguntar a su
mama a ver si es cierto a la salida.
No: iAaay! No, no, no, yo no le pre-
gunté.

Ma: Ya ves, menliroso.

No: Y qué, pero viene mi hermana.
Ma: ¢Recuerdan qué partes tiene su
casa? Ayer vimos coma son, de qué
color, de qué tamano, como es el

En este instante vuclve a precisar la ta-
rea.

arece que la indicacién verbal no fue
muy adecuada, quiza no todos los ninos
escucharon o se les olvidé. <De qué otra
forma se les podrd sefialar a ninos de
esta edad para facilitar que recuerden
con precision lo que se pretende que
investiguen?
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56,
57.

bl
05.
66,
67,
G5,
Y.

HEechos

INVERPRETACION
i £ aepbd & s Al b 4 ’?
dQué estd sucediendo vqui

teclio, ¢dmno son las paredes, como
es el piso. Pero ahors viunos a ver
qué partes tienen las casas.

IQué birbaros, se les olvido hacer
su tareal A ver, digine, éen don-
de duernien ustedes?

Va: Enla can, en La casa,

Vi Bn L casa.

M Eis sucasa, pero den qué parte

de L casa esta su camar

- No: En el cuarto.
- Nz En el cuaro.
.M

xacto, en el cuarto o recinia-

ra, también se le Hama recimara.
<Qud nds hay en el cuato?

N Larele.
ZoMas dbareler, duienes L wele en el

cuawrtor B nine asiente con la ca-

beza/

3. M 2Qué mids?

Na: Efvopero.

Ma: 56, may bien, dpara qué nos sh-
ve el roperos

No: Para guardar la Lo

Ma: Si) niuy bien, iqué mas 11;1)/ e
¢l cuartar

No: Ef uspejo

Mz 51, dqué sy, ddonde estin sus

zapatos? ..}

dQué hacer cuando Lo ninos no hicieron
L taren? dPodenos seguir trabajundo a
pesar de que los ninos no nvestigaron

L tarcar

L.os nifos no toman la iniciutivy para
resporxder la preguniti. cComprenderan
lo que signitica lus spartess de la casar,
<o serd problema de olvidor Esto pare-

ce que es otra dilcaltad.

Aqui se formulan pPreguntas que pare-
ce sides significan a los ninios, ya que las
responden en el semido que quiero.

En este momernto amplio los Proposios
de la actividad, pregunto a los ninos
acerca de fa utilidad de las partes de la

Cdasa.
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LA SIGNIFICACION: SITUACION PROBILEMATICA IDENTIFICADA

A continuacion se muestra un breve eserito en el cual la educadora da cuen-
ta de los resultados obtenidos,

Las instrucciones para la realizacién de lag tareas de Investigacion

La ampliacién de esta parte del avtorregistro mie ha perniitido ideatifi-
car, en este primer acercamiento, algunos problemas (ue se presentan con la
realizacion de las actividades extrucluse que se dejan de torea a los nifos, Los
Lieclios me indican que las expectativas que me tracé o se logran del (odo.
En el intento de comprender lo que esid sucediendo, se¢ observa que las res-
pPuestas de los nifios a las pregutitas que les formulé en clase de alguna ma-
uera evidencian que no se comprendis lo que tenfan que hacer en Iy mvesti-
gacion; tal parece yue se les olvidaron las mdicaciones o que éstas no les
quedaron claras.

A qué se debe que no recuerden las insurucciones que les di la clase an-
teviors Una revisién de los hechos muestra que en el momento de la ase cuan-
do se dejo lu tarea, solaente se dieron indicaciones verhales y €stas no se
enfatizaron ui se reiteraron, Gnicamente me coucreté a decirlas y ¢so fue todo,
lo cual quizd explique el POrqueé a varios ninos se les olvidé o no les quedad
claro qué era lo que se tenia que investigar, Los Lhechos estin indicando que
esta manera de dejar 1a tavea a los nifos no ha sido muy efectiva,

De lo anterior se desprenden algunas interrogantes que tienen que ver
con la presentacion de las indicaciones / instrucciones para la realizacion de
lus tareas. ¢k posible formmlar de owra forma estas indicaciones? ¢De qué otra
fornia se les pueden dar las indicaciones a los ninos para que las compren-
datty no las olviden? ¢De qué forma serd conveniente preguntar a los nifios
para suber si les queds claro Jo que se tiene que hacer? <Qué otras acciones
seran apropiadas puara que tos nifos conprendan de mejor forma lo que tie-
ten que hacer?

St deseo mejorar la participacion de los nifios en lag actividades del pro-
yetlo, es necesario lograr que la mayorfa leve a cabo las actividudes de tra-
Lajo previas a la clase, para ello serd necesario indagar atn mas acerca de esta
situacion con el proposito de ampliar el conocimiento y la comprension de
lo que sucede, [Pard que en un momento posterior sea posible introducir ac-
dones de mejora. Quedan abjertas varias terrogantes para profundizar imads
en ¢l conochmienty y comprension de esta situacion, Las que se e ocurren
Creste momento son las siguientes: éserd necesario dejar ese tipo de tareas?
e qué forma me puedo apoyar en la informacién que los nifios ya tienen
para evitar dejarles tarea? dQué me propongo cuando les dejo a los nifios este
tipo de actividades? Tal vey encontrando rvespuestas a este conjunto de inte-
trogantes es posible que se puedan plantear acciones de mejora con mas co-
nochiento de la situacion,
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Con lo anterior se pretende mostrar la potendialidad que tiene esta
herramienta de andlisis. Como ya se habifa mencionado, la coluimna dere-
cha permite escribir lo que surge al leer o sucedido en esa sesion de cla-
se, con la ])()sihi]i(ln(l de detenerse y reflexionar en distinlos segmentos. Para
la profesora resulta evidente que los ninos no entendieron la indicacion de
la tarea que les habia solicitado, sin embargo, con este tipo de andlisis tie-
ne la posibilidad de plantearse preguntas que le permilan orientar {a bus-
queda hacia acciones de mejora fundamentadas en los hechos. Fl
cuestionaniiento sobre aspectos de la practica que no solo se refieren a esc
hechio particular, por ejemplo cuando se pregunta por la utilidad de la a-
rea, hace que la profesora cuestione «su prﬁcticn,» como objeto de investi-
gacion.

La interpretacion que la profesora hace de los hechos le permite ir
encontrando el significado de sus acciones de manera ordenada, asi como
orientar la busqueda de nuevos hechos que la ayudan a configurar un plan
de accion para la mejora (Elliott 1993).

El registro ampliado brinda la posibilidad de explorar mds alld de lo
que sucedié, permite ver lo que hay bajo la superficie que se deja ver en
los hechos; sin embargo, la juterpretacion que se hace depende del sujeto
que interpreta, de las concepciones que tiene de la practica docente y del
estudio que va realizando acerca de las situaciones. En ¢l ¢jemplo, la pro-
fesora intenta explorar su practica por medio de preguntas, explicaciones,
planteamiento de hipdtesis y la identificacion de algunos hechos que le
permiten verilicarlas. $i bien en esta lectura ésas (ueron las cuestiones que
se incluyeron, en proximas lecturas del autorregistro, cuanco sc avance cn
el estudio y la revision tedrica, tal vez se puedan ir identificando mas as-
pectos que expliquen los hechos.

La conjugacion de esta herramienta de andilisis con otras que propo-
nemos mas adelante brinda la posibilida(l de analizay los hechos con dis-
tintos propositos y desde diferentes pcrs])cctivz\s, y por consiguiente, sig-
nificar la practica atendiendo los distintos aspectos que conlorman la
«practica docente» como un todo estructurado.

RECONSTRUCCION DE LA SECUENCIA METODOLOGICA

Cuando se guiere conocer la forma en que los profesores organizan cl tra-
tamiento de los contenidos o la organizacion que tiene cl desarrollo del plan
de clase, es conveniente utilizar la segmenlacidn o identificacion de blogues de
actividades comunes dentro de los hechos conlenidos en un autorregistro.
Esto permite identificar los distintos momentos que conforman la secuen-
cia metodoldgica utilizada, pero ademas, si esto se realiza con el cuidado
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y ¢l detalle necesarios, se tendrd un primer acercamicnto a los aspectos que
caracterizan Ia forma de trabajo de los profesores. Esta mancera de hacer
el analisis permite identificar algunas peculiaridades que se observan en
la prictica, cuestiones que no sc habian identificado, por ¢jemplo, el uso
de las preguntas y cuestionamientos que se utilizan con frecuencia en el
transcurso de 1a clase, las formas que se emplean para acercar a los alum-
nos a los contenidos de aprendizaje o para reafirmar su adquisicion, entre
olros.

Algunas de las actividades que se sugicren para Hevar a cabo la segmen-
tacién y ¢l reconocimiento de aspectos que caraclerizan a la practica son
las siguicntes:

- Lectura del autorregistro para localizar frases y actividades que se
vefieran a una situacién comn, por ejemplo: el pase de lista, la in-
(roduceidén al tema, Ia (;j(f‘l‘(titm'i(’m de n]gm‘itmos O ])I'(?(‘,(‘(lilﬂi(‘,nl()s,
ele. Se parte de las acciones o actividades que realizan el profesory
los alumnos y del propdsito explicito que se indica.

- FEl eriterio de la segmentacion debe mantenerse en las situaciones
comunes a lo largo del andlisis de todo el registro, esto es, cuando
cambia la actividad que se realizaba se termina el bloque e inicia otro.
Los bloques pueden sobreponerse caando al terminar una actividad
algunos nifos contindan con la tarea anterior, aquf ¢l criterio es Ja
indicacion de la profesora para el cambio de actividad.

- Marcar y nombrar los bloques o segmentos identificados. Para ello
conviene recurrir a los propositos explicitos que en ese momento
indica el profesor en los heclios que conforman el bloque; sin en-
bargo, cn una lectura posterior se podrin identilicar propadsitos
implicitos que se van detectando a lo largo del andlisis. Nosbrar los
bloques y darles un contenido se hace de manera descriptiva cn un
primer momento, pero poco a poco se va fundamentando y expli-
cando con la teorfa.

. Para este aualisis se utiliza la estructura del autorvegistro en dos co-
lumnas y, al mismo ticmpo que se Liace la lectura de los hechios, ala
derecha se van escribiendo las acciones que realizan los alumnos y
la profesora haciendo alusion a sus modalidades y formas. Fsta ()p(;-
racién combina la descripcidon y Ia interpretacion, ambas muy 1ti-
les en esta tarea.

+ Elaboracidon de un esquema que mucestre la secuencia metodolégi-
ca identificada. ‘

- Presentacién por escrito de la secuencia metodoldgica alndiendo a
las caracterfsticas identificadas en cada uno de los segmentos. En esta
tarea es importante apoyarse en las notas que se hicicron al identi-
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ticar los segimentos. De esta actividad se obticne un primer acerca-
miento a L caracterizacion, que se ampliara conformc se haga lo

IHSINO ¢l olros atitorregistros.

A continuacion se presenta un cjeniplo de una practica de precscolar,

en donde es posible diferenciar las actividades que se realizan al inicio del

dfa:

Recisiro 2

Jueves 13 de noviembre de 1997

Nivel: Preescolur

Grupo: 34B. Total de alumnos: 22

Localidid: Mpio. de Thjomulco de Zuniga, falisco.

Hora: 10:05-11:05

Proyccto: «Observemos la diterencia entre los patos y las gallinas»
Propositor Observar gallinas en las casas de los nifos.

Estamos en ¢l proyecto «Observemos la difercicia entre patos y gallinas». Hoy
s el segundo dia que trabajumos en el proyecio y observaremos a las galli-
nas y schaluremos sus caracteristicas, para esto iremos a la casa de dlgunos
1inos.

Este regisiro lo iuicio con el saludo y la revisicn de asco. A las 10:05 1ocanios
la canpana, todos los ninos ya estuban denwo del jardin y wnlaban jugando,
al escuchar Lo campania wodos dejan lo que hacian (vesbalurse en las

resbhaladillas, rodar las Hantas, ere.) y corren a fornnarse.

SIMBOLOGIA:

/7 Acciones no verbales.

() Interpretaciones.

. Lomentarios que 1o se recuerdiu.
Ma: Maestra.

Ao Alumine,

Aas Alumna.

Aos: Alimnos (odos).

A Aost Alguitos alumnos.

Ca: Companicra.

Ma Ve Alumnna Mauta Verénica,
Rodri: Alumno Rodrigo,

Todos los nirios estan en el patio formados, algunos todavia distraidos, olros
platicando y algunos u auquilos formados esperando las instrucciones de mi

COIPANCri.
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Los BLOQUES DE ACTIVIDADES IDENTIFICADOS:

1. SaLupo. Se hace a través del canto

[NTERPRETACION

Hecnos ) ) P . .
dQué estd sucediendo aqui?

1. Ca: A ver, buenos dias.
2. Aos: Buenos dias. Indica el modo del saludo (el canto).
3. Ca: dCon qué cancidén quieren que
nos saludenios?/Ya casi todos estu-
vieron atentos/
4. A Aos: Con el gallo pinto. Propicia que los ninos decidan / elijan
5. A Aos: Con el periquito azul. (les pide que sugieran y los ninos opi-
/'Todos contestan a la vez difereites nar).
titulos de coros o palabras clave del
coro/ Ayuda a elegir.
6. Ca: Decidan con cual.
7. A Aos: El gallo pinto.
8. Mu: Pero hoy si hay sol, no podemos
cantar el gallo pinto.

Y. Aos: El periquito azul. Apoya las propuestas y decide.
10. Ca: Muay bien, la del perigquito azul,
1,2, 8. Todos cantan para saludarse.

1. Todos: En la tenda esta el periqui-
to azul.../Todos caman haciendo la
mimica/
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2. REVISION DEL ASEO (en este registro se refiere a las unas).

HECHOS

INTERPRETACION
¢Qué estd sucediendo aqui?

/Al terminar algunos nifos juegan y se
distraen, otros le muestran a mi
companera las uiias/

12. Ao: Mire, maestra, maestra, maes-
tra, ire.

13. A Aos: Yo si me las corté,

14, Ca: A ver, équé dijimos ayer que iba-
mos a revisar hoy de aseo?

15. Aos: Las unas.

16, Ca: ¢Y qué ibaruos a darle al nino
que trajera las unas cortasy lim-
pias?

17. Aos: Un dulce, un dulce.

18. Ao: Maestra, yo traje un bote.

19. Ma: Ay, muy bien.

20. Ca: Muy bien, vamos a revisar las
unas y vamos a darle un dulce al
nino que las traiga limpias.

21. Ao: Yo.

22. Ao: Yo.

23. Ao: Mira, yo las traigo limpias.

24. Ma: Ahorita las revisamos.

95. Ao: Yo las tengo limpias.

26. Ma: Ah, muy bien; ahorita revisa-
oS, mi amor.

97. Ao: Yo las tengo limpias.

28. Ma: Ah, qué bien, ahorita revisa-
mos.

/Comienzo a revisar las ufas uno
por uno en la fila/

29. Ma: A ver, ah, muy bien, Yesenia;
Momnse, estan largas y con mugre,
muy bien, muy bien, ah, largas y con
mugre... éstas estan bien.
/Algunas estdn sucias, largas, pin-
tadas, pero otras limpias y cortas/
/Asi contintio hasta terminar con
toda la fila de las ninas y sigo con
la de los ninos/

30. Ao: Maestra, maestra.

Los nifios sugieren / inician Ia activi-

dad.

Busca que recuerden lo (ue se acordd:
qué se iba a revisar. Parece que para
estimular el cumplimiento establece
premios.

Los niftos toman la iniciativa. Muestran
interés en la actividad, quizd esto se
pueda explicar por el premio que se les
ofrecid o porque desean destacar ante
la maestra.
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Hecnos

INTERPRETACION
$Qué esta sucediendo aqui?

31. Ma: ¢T¢ las cortaste? Ve al frente.
¢Al frente estdn pasando a todos los
que tienen las unas cortaditas?/Pre-
gunto a mi compaiiera y vuelvo a
revisar las ufias para que pascn al
frente los que cumplieron/
/Algunos nifios cstan platicando
pero al pendiente de lo que estamos
haciendo/

39. Ma: Vamos a darles un aplauso a los
que tienen sus unas limpias.

. /Mi compafiera le estd repartiendo
un dulce a cada nifo que cumplié/

2%, Ma: Bravo, estos ninos no se van a
enfermar de su pancita porque
cuando coman no se comerin la
mugrita de las unas, dverdad? Si se
las cortaron, ya no tienen mugrita,
Y éstos, a ver, por qué no se las
cortaron, se les olvido o qué? (...) /
Esperamos a que todos tengan su
dulce/(..)

Ma: A ver, pasen todos a su lugar.

()
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3 8QUE nis £S HoY?

47, Car 4Qué diu ey Loyz/Enure murmu-
llos algunos contestan/

18, A Aos: Viernes.

49, A Aos: Martes.

50. Ca: éQué diaz/Unos contestun, lu-
nes, martes, miércoles/

510 A Aos: Jucves.

52, Aos: Jueves.

53, Ca: Jueves. éQué dia es?,

testun gritundo/
. Aos: Jueves.
5. Ca: &Y maiana?/Todos contestan
diferente dia/

56. Avs: Sabado,/Otros repiten «Siaba-
do=(..)

59, Ca: Vimos a contar los dias de la se-
uning, dste/ Varios hablan sobre di-

“Todos con-

ferentes cosas/

60. Todos: Luna lunera, cascabelera..,

61 Ma: Fuerte/ Todos cuntan haciendo
la mfmica/

62, Ca: Fuerte/ Todos aumentus ol volu-
men/

63. Ca: Bien, que no se les olviden los
dius de la semana.

INTERPRETACION
Qué estd sucediendo aqui

g

Generalmente iniciamos preguniando

por el dia.

También por lo general los nifos dan
varias respuestas,

Nuevamente se hace la preganta.
Nuevamente hay varias respuestus.

Aunque las vespuestas scan diferentes,
poco a poco los ninos van identitican-
do los dias; de manera particular cada

uno va avanzando Cil €510,

Es comun que utilicemos canciones
para algunas actividades, por ejemplo,
con &sta los ninos se pueden ir apren-
diendo los dias de la semana.

Ese es un propésito de la actividadl.
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f. ENTRADA AL SALON Y UBICACION DE LOS NINOS

65.
66.
67.

<

63.
71

72.

76.

77.

78.

79.

Hecrios

/Todos estan formgados y ya acalo-
rados por el sol/

. Ca: Ya vamos a pasar al salén, todos

bien ordenaditos. {Cémo vamos a
pasar?

/Todos contestan sugiriendo dife-
rentes formas,/

A Aos: Como mariposas.

A Aos: Como caballos,

Ca: Como caballos, ya pasemos.
/Todos hablan al msmo tiempo,
OLOS juegal, y olros sélo observan/
Aoz Conto canguros. (..)

Mu: {Como le hacen los canguros?
/Los ninos hacen la mifnica/

Ga: Avanza.

/La educadora da la indicacion a
los ninos de su grupo que avancen,/
(..)

/lodos vanos hacia el salén, Yo voy
caminando/

Ma: Brincando hasea su silla,
/Llegan al salén, comienzan a bajar
susilla y se acomodan en el lugar
donde se sentaron ayer/

Marlon: Maestra, éverdad que Nadia
no va aqui?

Ma: Cada quien se sienta donde
quiera.

/Todos se estian acomodando, me-
110S unda nina que se quedd parada
y s6lo observa/

Ma: Andulc, Hortensia, muévete.

()

B e

INTERPRETACION
{Qué estd sucediendo aqui?

Siempre les pedimos opinién a los ni-
nos.

Ellos responden con varias respuestas,
pero lo imporante es que tengan la
oportunidad de opinar, auque en oca-
siones s¢ haga lo que unos deciden ¥ 110
lo que owos solicitan, P€ro no se pue-
de de otra matnera, 4 ellos les gusta dar
su punto de vista.

Finalmente, nosotras senalamos de qué
forma se va a entrar,

A partir de aqui cada educadora se hace
cargo de su grupo.

Los nifios no tienen un lugar definido,
se sientan en donde quieran, pero hay
algunos a los que les gusta sentarse en
donde mismo,

Hay ninos que tardan en acomodarse,

—_— e T e
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5. La FECITA

Hrchnos

81. Ma: Vamos a escribir la fecha.
/Hago un comentario 4 una nina
que no habia asistido al javdin en
toda la semana/

82. Ma: {Cmo ves que yanos cambia-
mos de salén?

/Se ve extraiada porque yano es-
tamos en el mismo salén/
/Lanifa no contesta, sélo me ve/

8%. Ma Ve: Maestra.

84. Ma: Mande.

8%, Ma Ve: Hortensia estd sentada
aqui...

36. Ma: Hortensia, pon la silla en otro
lado. No caben abi. (...)

/Ya cuando todos estan acomoda-
dos, iniciamos con la fecha/

106. Ma: ¢Qué dia es hoy?

107. Aos: Viernes.

/Uno contesta 'y varios repiten lo
que ¢l dice/ (..)

109. Ma: Jueves.

/Empiezoa eseribir la fecha en el
pizarrr’m/

110. Ma: Hoy es jueves...

/Los ninos repiten a la vez,/

111. Ma: Fijense bien qué numero de
dia: trece.

112. A Aos: Trece.

113. Ma: De...

114. A Aos: Febrero.

115. Rodri: Noviembre.

116. Ma: No. A Rodrigo no se le olvi-

da, noviembre de...(...)

118. Ma: Mil novecientos noventay sic-

te. Muy bien.

[

R

INTERPRETACION
éQué esta sucediendo aqui?

Trato de que se sienta ubicada, la vi ex-
rranada.

Hortensia por lo gencral tarda en aco-

modarse.

Nuevamente se pregunta por el dia,
pero ahora con la intencién de poner la
fecha en el pizarron.

I's comtin que se repita lo que se vase
falando, los ninos lo hacen casi automa-
ticamente.

Trato de que la fecha la vean completa,
el dia, el nimero, el mes'y el ano, siem-
pre la anoto de esa forma en el pizarrén
y asi se queda todo el dia.
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6. L.A ASISTENCIA Y EL PASE DE LISTA

Ikcnos

INTERPRETACION
¢Qué estd sucediendo aqui?

120. Ma: Vamos a contar a los ninos
que vinieron hoy.
/Yo paso por todos los lugares to-
cando a cada nifia y todos conta-
nios en voz alta llegando hasta el
doce/

121. Ma: Doce nifias.

/Lo escribo en ¢l pizarrén abajo
de la carita de la nifa/ (...)

122. Ma: Ahora los ninos.

" /Todes contamos despacio, ha-
ciendo pausas, al pasar a otra
mesa/

123. Ma: {Cudantos?

124. A Aos: Nueve.

125. A Aos: Diez.

126. Ma: Diez.

/Los ninos hacen muchos comen-
tarios sobre diferentes temas/ (...)
/Ya pido erden e inicio/

127. Ma: Ahora tienen gue estar calla-
dos mientras nombro lista.
/Todos siguen sentados, algumos
se (]ue(lnn atentos, pero otros se
distraen platicando/

/Nombro lista y los ninos que cs-
tan contestan presente y los que no,
las demas contestan ino vino! Algu-
nos tienen nombres iguales y
olros contestan por él, pero les
pregunio su nombre completo y
les hago la aclaracién/ (...}

128. Ma: Ya terminamos de nombrar
lista.

Siemipre contamos a las nias y a los
nifnos, voy uno por uno tocandolos y
cllos cuentan en voz alta, eso les permi-
te ir construyendo la nocion de ninre-
ro, pero también me intercsa que distin-
gan cntre mujeres y hombres, eso tiene
que ver con la clasificacién.

Las caritas siempre estdn en el pizarrén
y los nifos ya saben para qué las utili-
7ZAMOS,

Me coloco al frente y con la lista en la
mano voy diciendo sus nombres, es im-
portante que todos sepan los nombres,
después aprenderdn a identificarlos por
escrito.

Mientras nombro lista los ninos por lo
general platican.
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7. LAS ACTIVIDADES DEL PROYECTO: Recordar el nombre

Hrcnos

INVERPRE FACION
cQue estd sucediendo aqui

129,

134

131.
132,
133.

13-4
135,
1t

Ma Ve: Nos quedamos en nacsico
proyecio de los auhmuales.

M Al st vinnios a ver.

/N e divijo lacks donde tenfamos
cl friso con ¢l proyeco/

Maz 2Cual es nuestro proyecto?

A Aos: Los anhnales.

Mz No.

/Se quedan pensando, muchos
hublats al mismo tenpo/

Ao Las guallinas,

A Aos: Entre patos y gallinas. (...)
M Perfecio, L diferencia entre
paios ¢ gallinas.

/S Algunos lo replien/

L i lo dice espontdneanente. Aun-
que el proyecto habla de animales no
ticne ese hombre, eso conlunde algu-

nous 1Hines.

Con esta pregunta wato de ubicarlus en
la actividad, porque un proyecio dura

varios dias.

Poco a poco los ninos se van acomodun-
doy crupiczan a participar y arecordar

de qué nata el proyecto.

—————
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8. LAS ACTIVIDADES DEL prOYECTO: Recordar qué fue lo que hicimos

145, Ma: ¢Qué hicimos ayer? (L) dA
donde Tuimos?

151 Ao: A ver los pollos. (...)

157 Mu: A ver los patos. <Qué encon-
tramos que tienen los patos?
2Como son los Patos?

158. A Aos: Unos son amurillos,

159, Ma: Unos son amarillos, dqué mis?
(...) /Casi la mayoria contestan
todo, otros pocos solo repiten lo
que los otros dicen y hay algunos
que sélo observan/

172 Ma: Ires, dy los otros cémo eran?

173, Aos: Grandes.

174, Ma: Grandes, dcuantos patos gran-
des habiu? (..) /Varios cotestan
al mismo tiempo, diferente cani-
e/

178, Ma: Tres, deudles, cinco, tres Patos
grandes? dDe qué color eran? (...)

INTERPRETACION
dQué estd sucediendo aqui?

Con esta pregunta trato de dwr conti-
nuidad a las actividades que se realizan
dia con dfa.

s mds facil que recuerden cuando hi-
clmos una visita, todos van comentan-
do lo que vimuos, Ly mucha participa-
cion.
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SIGNIFICACION: LA RECONSTRUCCION DE LA SECUENCIA METODO! OGICA

A continuacidén se mucstra un breve texto en ¢l que se da cuenta de los
resultados del andlisis realizado por la profesora.

La segmcntacién de este registro la Liice para ver cuales son las actividades

que se vealizan al iniciar las labores con los nifios. Primero realizamos estas
actividades de entrada, luego las actividades en el salén de clases, cacla 1'11};1
con su grupo. y al finalizar el dia las actividades de salida. En esta ocasion
me interesa ir caracterizanco mi practica al inicio de clases.

Al analizar ¢l registro identifiqué ocho actividades diferentes y sceuencia-
das al inicio de este dia. Las tres primeras se realizan fuera de los salones con
todos los niftos del jardin juntos, y las demas en el S.’\|(‘)l'1.

Un esquema sobre las actividades puede ser el siguiente:

In el salon

En el proyecto

En el patio con los nifos hicimos: ¢l saludo (1)3 lva revision (1'(;‘[';19(:0 (2)yy
la pregunta acerca del dia (3); ya en el salén las actividades las divido nueva-
mente cn dos: las que se hacen antes del proyecto y las que son del proyecto.
Antes del proyecto invito a los nifios a que se ubiquen en su lug:}r (4), des-
pués ponemos la fecha en el pizarrén (3), luego contamos a.Jf)S nifos para 1:1»
asistencia y nombro lista (6). Una vez que lacemos esas actividades, que pot
lo gcncr:ll’se repiten al principio del dfa, pasamos a las actividades del prfr
yecto: primero intento que recuerden el nombre del pr()yccl’o gue estamos b i\—
bajando (7) y luego que recuerden las actividades que habfamos hiecho el dia
anterior (3). ' ) .

Por lo general se inicia con actividades similares (‘a(la/(lm. P{\\‘C(il(?l':j que
ya hay acuerdos establecidos con los nifios, pues aundque €stos no se senalan

ici 1 R acie ; s para
explicitamente, los nifios ya saben lo que estamos haciendo: cantarmos pars

saludarnos, revisamos ¢l aseo y preguntamos por cl dia.

Es comin que demos algunas pistas a los niftos para (l\je vayan respon-
diendo a las preguntas que hacemos. Es importanie que los ninos den su punto
las actividides, aungue nosolras seamos las que

de vista v opinen acerca de s seq
os ninos siempre toman la iniciativa para pro-

 final de cuentas decidimos. L
poner canciones o actividades a realizar. -

Oua cosa que intento para que los nifios tomen la inictativa ¢s la eleceion
del lugar en el que se quieren sentar. Aungite hay nifios que siempre quueren

sentarse en ¢l mismo lugar, ellos tienen la oportuni(lad de camibiarse, de sen-

ESTRATEGIAS PARA EL ANALISIS... 127

tarse con quien quieran o cerea de la puerta o el pizarrén. Fsta actividad la
hago también con la intencidn de que los piftos que se tardan en acomodarse
vayan aprendiendo a decidirse, como Hortensia que siempre se tarda, pero
yo sé¢ que luego va a llegar a tomar su lugar mds vapido,

Muchas de las preguntas que se hacen es para que los ninos recuerden
las actividades que se hicieron el dfa anterior o las que se dejavon de tarea; la
intencién es que sc vayan encadenando las actividades de todos los dias.

Las vespuestas que dan los ninos coando se les pregunta el dfa no siem-
pre son las correctas. Ellos van avanrando de manera diferente al aprender-
se los dias de la semana, hay algunos que los saben decir todos juntos pera
todavia no saben en qué din estdn, sin cmbargo, es algo que poco a poco apren-
den en preescolar, Aunque sé que con repetir no identifican de inmediato el
dia en que viven, si les sirve para ir ubicando qué dia va antes y qué dia va
después, luega, con otras actividades sabrin el dia.

La repeticion es una de las caracteristicas de mi practica como educado-
ra, y lmedc) pensar que también de muchas de mis companeras. Generalmente
les decimos a los 1inos (ue repitan, dserd que creemos que asf aprenden? Antes
no habia pensado en eso.

Contar con los niftos es una actividad que les gusta muc ho: cuentan en
voz alta y poco a poco se van aprendiendo la secuencia de los niimeros, y pos-
teriormente irdn construyendo el concepto de niimero. Me hizo falta bhacer-
les algunas preguntas como: “qué hay mids, niftos o ninas? A veces se las hago,
eso tarnbién les sirve.

Como se puede observar, la profesora tiene ya una clasificacion de las
actividades que realiza en un dia de clases, pero quiere profundizar en las
de inicio. La presentacion de un esquema le permite ir caracterizando 1a
practica e identificar las acciones y ¢l orden en que éstas s¢ presentan, pero
no se queda ali, sino que explica en qué consiste cada una de ellas y cua-
les son las creencias y concepeiones que tiene acerca de esas actividades.

La profesora selecciona como criterio para la segmentacion el cambio
de actividad, determinado a su vez por las actividades que se realizan {ue-
ray dentro del salén, que bacen pensar en la categoria de espacio y de se-
cuencias realizadas. Los nombres que asigna a los seginentos son descrip-
tivos y permiten identificar la actividad realizada.

En este antorregistro observamos nuevamente la potencialidad del re-
gistro ampliado con otro tipo de informaciones cuando se cambina con Ia
segmentacion. Fl trabajo con olros autorregistros, el empleo de otras he-
rramicenias y la vevision tedrica permitiran formular una caracterizacion
mas amplin.

El esquema que elabora i maestra permite una vision de conjunto del
autorregistro, las partes que lo integran y el orden en que éstas sc reali-
zan. Cabe aclarar que este esquema es producto del andlisis de ese anto-
rregisiro en particular, ya que se deriva de las actividades encontradas.
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Seguraiente e ooy AULOITERISros y en otros segmentos de analisis los
esquernas que se produzean seran diferentes y tal vez mds complejos.

El producto de esta actividad, a decir de Bertely (1987, p. 9), nos orienta
sobre wi segundo nivel de analisis que abuarca «(1) Ia clasificacion de la
informacion empirica de acuerdo con grandes rubros y (2) el andlisis de
cada uno de los rubros o categorias y de sus subcategorias». De esta ma-
nera se caracteriza lu practica, pero se estdn empezando a construirn, en

forma paralela, las categorias.

La identificacion de los propositos explicitos e lnplicitos

En todo proceso educativo, los prolesores se planiean propdsitos y, de
manera explicita o implicita, esperan que los estudiantes logren realizar
determinadas actividades o desarrollen ciertas habilidades, actitudes y
fiabitos.

Los profesores que revisan su practica se preguntan con frecuencia en
qué medida los estudiantes logran esos propositos, en qué situaciones no
Sinembargo, al empezar el analisis se dan cuenta de

lo logran y por qué
que a veces sus acclones implicitas tenen intenciones distintas de las que
han planteado,

Cuando un prolesor intenta identificar los propésitos explicitos e im-
plicitos de las acciones que realiza con sus alumnos y lo que estas accio-
nes producen, puede utilizar las matrices como herramientas de analisis.
Estas permiten organizar las participaciones que se dan en un seguiento
de la clase, o en una clase completa, ¢ identificar de masera muy fina los
propositos de cada una de estas acciones; ademas ofrecen la posibilidad de
tdentificar los matices de la praciica docente, aquellas acciones que tienen
i proposito claro y explicito y las que no. Ast, al hacer el andlisis de Ia
praciica por medio de matrices puede identificar lo que las acciones van
produciendo en sus alummnos.

Es importante que los profesores identifiquen el propésito general de
Li clase, pero tamibien que se detengan a reflexionar acerca de o que ha-
cen, por qué lo hacen y qué producen con ello, Esto permitivd entender la
praciica no como un todo Liomogénco, siio como un conjunto de situa-
ciones nterrelacionadas que se van presentando a lo largo de una clase,
ya que e una misma secuencia hay actividades que se logran muy bien y
otras que se dificultan. En este sentido es posible identificar qué acciones
concrelas se deben modificar y, de manera paralela, se pondera el logro
de los propdsitos en relacion con distintas situaciones y con las diferencias

individuales de los alumnos.
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La marTriz PPP

Como deciamos, esta herramienta es de suma utilidad cuando se preten-
den conocer los propoésitos que orientan las actividades de ensefianza y
aprendizaje. El andlisis de los hechos permite no s6lo reconocer estos pro-
positos, sino ademds conocer lo que se logra a partr de las interacciones
que ocurren en la pracica. Esto permite que los profesores que analizan
su quehacer docente puedan reflexionar acerca de la produccion educati-
va que se logra. Para ¢l diseno de proyectos de intervencion, esta tarea es
de suma importancia.

(\Juu esle proposito se puede utilizar Ia matriz que propone Garela (1997,
p- 56), la cual se caracteriza por la relacién entre ¢l proposito, el proceso y
¢l producto:

L El propssito senala la intencidn previa que tenia el docente en ¢l de SATO-

A 4 ala
los propésitos mnplicitos del docente en cada uno de los evenros que confor-

Ho de la clase y que puede estar especificada en el registro. También seft

man el registio cotnpleto, éstos se pueden «descubrirs en las mteracciones
entre los sujetos y en los productos generados.

2. El proceso muestra las actividades del docente y de fos alumnos en la
clase. Es unportante describir en este apartado las m:;d;ulcs de miteraceién
esto es, la relacidn qque existe entre lo que hace el docente v 1o gue Lhacen !o;
alummnos [, i I \

311{1 producto se puede entender como algo palpable (...}, pero también
se entiende como las relaciones y significadas que se construyen en la inte-
raccion de los sujetos. (

i R syyey s |- P e > . i 3 /
Para llenar la matriz se puede hacer lo sigutente (Garefa 1997, p. 58}

1. Recortar el registro en eventos, esto es, marcar bloques de actividad simi-
Lnr que orienten hacia Ia identificacion de distintos momentos en la clase.

2. Organizar el proceso en unidades de interaccion localizadas en el revistro
ubicando las realizadas por el docente y las realizadas por los zzlumm‘;j ’
3. bcPL.xi:u"cl pl:c)p()sit,o explicito y descubrir, a partir de Jas eracciones, el
proposito implicito en el bloque de actividad.

1. Senalar los productos. Marcar los explicitos y construir los productos ge-
nerados a partir de la interaccion. Q

5. Identificar la logica de a actividad. En esre punto es en donde se puede ir
construyendo el concepto de accion educativa. En la medida en que exista
coherencia entre los “prup(f)si(()s, los procesos y los productos, con una lovics
en donde un sujeto (docente) ayuda en fa formacién de otro (alumno) csbpuv
sible identificar las acciones como educativas o no. ‘ :
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Con la intencion de ilustrar este |
tamos el primer segmento de la caract
de preescolar. Una vez mas, (ueremos se
el andlisis se llevard a cabo de diferente mas

profesores siempre son diversas:

JRTUSE——————————

Projiésitos

Docente

.—-—————‘—-——‘-‘-‘“-—_—_’—__-—-————‘T_———————
Proceso

S

Alummnos

Quc los ninos
inicien las
actividades
saluddndose por
medio de una
cancion.

Que los nifos
aprendan a tomar
decisiones.

Orientar cl
acuerdo; buscar
que tengd un
sentido.

Iniciar el safudo,
lograr que todos
acepten cl acucrdo
v que parlicipcn
cantando.

Saluda a los ninos
y les pide que
clijan la cancion
con la que se
saludardn.

Les pide que
decidan.

Respondey explica
por quc csa
cancidn no ¢s
conveniente.

Accpta la
sugerenciay
decide. Invita a
todos a cantar, clla
inicia el saludo
cantando.

Responden el
saluclo y algunos
proponen
canciones
diferentes.

Los nifios
sugieren. Un nino
sugiere una
cancidn ue no cs
conveniente.

Sc sugicre otra.

Todos los ninos
cantan haciendo
mimica.

I

HTOCESO ¥ compartir hallazgos, presen-
erizacién realizada por la profesora
palar que en cada caso particular
1era, ya que las préacticas de los

Procucto

Los ninos
expresan sus
opiniones,
mucstran sus
gustos ¢ interescs.

Los ninos
CXpresan sus
puntos de vista
sugiriendo las
canciones con las
cuales desecan
saludarse.

Los ninos
proponen
canciones.

Involucrar a los
ninos en el
propésito, ya que
después de que se
tomé la decision
todos las ninos
participan en el
saludo en la forma
en que se sugirio.

b
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Significacién: los propositos implicitos y explicitos identificados en la activi-
dad de saludo.

Mi companera les pide a los ninos que elijan una cancién con el proposi-
to de que los niilos se saluden; lo hacemos de esa manera para que los nifios
expongan sus puntos de vista, para tomar en cuenfa sus intereses. L.os ninos
siempre dicen las canciones con las que se quieren saluclar.

Posteriormente se les pide que decidan cudl quieren cantar, pero esta de-
cisién tunbién se orienta por el contenido de las canciones; por ejemplo, un
nifio sugiere la cancion de «El gallo pinto», pero ésa se canta cuando no hay
sol, y en esta ocasion no es conveniente, Los nifios van aprendiendo asf que
no todas las canciones se pueden camntar.

Finalmente mi compafiera se decicde por «El perignito azul> porque va-
rios ninos la propom’an Generalmente somos nosotras las que decidimos, los
niftos sugieren y tratamos de tomar en cuenta sus opiniones, pero al final pa-
reciera (ue {enemos un propasito implicito y cuando escuchamos una cancion
que parece m#As conveniente, ésa es por la que nos decidimos, o ¢n este caso
porque eran varios los ninos que la pedian.

1.a actividad produce que los niftos canten y que se saluden. ¢Serd ése el
signiﬁmdo que ellos también le dan? ¢O serd que ya es una rutina que cante-
mos al iniciar? ¢Los nifos podrfan saludarse de otra manera que no fuera can-
tando? ¢Por qué hemos adoptado esta forma de saludo? Tal vez el mismo pro-
posito se pueda lograr con otras actividades.

Como puede observarse, en el andlisis y la significacion que hace la
profesora se van senalando los propdsitos explicitos de la actividad, asi como
de cada una de las acciones que s¢ realizan; esto es, se va acercando a en-
tender por (qué se hacen las cosas (e esa manera. Como senialamos al ini-
cio de cste trabajo, las acciones se van interpretando desde cl sujeto que
las analiza, y en csta significmii('m se ponen en juego los conocimientos y
las creencias de los profesores acerca de su prictica. En este caso particu-
lar, la maestra reflexiona en torno a ciertas rutinas que tal vez caractert-
zan la prictica de las educadoras.

Esta matriz tiene la p(‘)tcn(;ialicla(,{ de identificar esas creencias ue
mueven la practica de los profesores, mismas que en muchas ocasiones
se convierten en los propositos implicitos de sus ACCIONCS; TECONOCCY-
lasy Lacerlas explicitas posil)ilit;n'zi en un futuro hacer modificaciones
mas profundas a la prictica, ya que, a decir de Porldn y Martin (1997),
cambiar las concepciones ¢s un antecedente a la transformacion de la
prictica.

Fl analisis realizado permite observar con claridad las interacciones
que se dan entre la profesoray los nifios, al mismo tiempo que se sena-
lan las intenciones de cada una de las acciones 'y los productos. Finalmente,
este andlisis también le permite cuestionar su practica sobre aspectos par-
ticulares, como la dificultad que tiene para partir de las necesidades de
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los ninos, o sobre la actividad en general, como cuando se pregunta por
¢l sentido del canto.

Realizar este tipo de andlisis en cada uno de los segmentos de los re-
gistros resultaria una tared muy laboriosa si no se tiene claro qué es lo que
se busca, ya que hablar de las acciones y los propositos de 1oda la practica
podita hacer que los profesores se perdicran en un mar de informacion y
de erpretaciones. Consideramos que una vez que se van identilicando
los puntos de terés para un andlisis inds fino se puede cmpesar a utilizar
esta matriz, sclecconando fragmentos pertitentes en los autorreglstros para
L identiticacion de los propésitos.

LA MATRIZ DE RECULARIDAD Y SECUENCIAS

Owa watriz propucsta por Garcia (1997, p. 56) permite hacer un andlisis
transversal, esto es, «ayuda a ordenar y entender hechos que se van dundo
e periodos prolongados de tiemipor, lo que posibilita encontrar regulari-
dades y secuencias en la prictica.

i esta matviz

1. Laslewas (A, B, ¢, D, et senalan lus acciones en los registros con
una categorfa de ddentilicacion.

2. Los nteros serialan los vegiswos identificados,

3. o los cuadros se identifican los cruces, esto es, se mairca la presei
ca o lvausencia de la categorta sefalada arriba y en ol registro mar-
cado a lu izquierda, y después se hace la descripeion (Garefa 1997,
- 5Y).

El proceso para llenar la matriz seria ¢l siguiente (Garefa 1997,
- hU-60):

[

Pl

L. Numerar los regisuos (se pueden selecctonar wodos o una mucstra).

2. Describii Lis acciones en velucion con el everto.

30 Agrupar lus acciones por categovias.

4. Llenar komawiz: primero lus categorias en los cuadros senalados por leoras
y colocar en los cuadros senaludos por numeros La identificacion del registro.
5. e los cuadros de eruce, con la descripeidn en caso de estar Presenie
lua categoria en el registro.

6. A partr del contenido de los cuadros de cruce, identificar regularidades
y construir lus secuencias ...

7. Caracterizar [L] A partir de identificar las actividades que se realizan ve-
gularmente en los hechos registurados de la practica se puede reconstruir una
praciica tpica del docente, una priciica que lu caracteriza.
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Siguiendo con el ejemplo de la profesora de preescolar, presentamos
la forma en que se llené esta matriz tratando de identificar las actividades
que se realizan dentro del salén de clases antes de trabajar en el proyecto,
fas cuales se refieren a los segentos presentados con anterioridad pero
en esta ocasion analizando dos de sus autorregistros.

Las actividades se refieren a:

A. Ubicacién de los ninos.
B. La fecha.

C.. La asistencia.

DL EL pase de lista.

Propisitos A B [ rh_—[)‘— )
! v v Ve o
sin

conentarios

2 1no se e v v
regisieé siguen con
los nifos muluples
I ubicindose COmeniaros
2, . A ORIt Sorrifl 1A H
Preguntas sobre la asistencia, Significacién: las regularidaces y secuencias de

mi prictica
Aunque esta matriz sélo incluye dos autorregistros, me puedo dar cuen-
ta de que hay actividades (ue sienpre realizo de la misma manera. Para po-
e la fecha siempre les pregunto y ellos van contestando, algunos saben el
dia y otros no, eseribo el dia y los nifios lo repiten, luego hacemos lo mismo
con el numero, el mes y el ano. Es una actividad diaria, ¢Los ninos lograrin
entender por qué escribimos la fechaz, épor qué la escribimos? Espero con eso
que los nifios se ubiquen temporalmente, pero se tendran que hacer otras ac-
tividades para que lo vayan logrando.
) La asistencia también la hago igual: cuento 4 las nifias y después anoto ¢l
numero abajo de la carita, luego a los ninos y hago lo mismo. En esta marriz
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me pude dar cuenta de que en una ocasién hice preguntas acerca de qué ha-
bia mds, si ninas o ninos, y cuantos éramos por todos, pero en la otra clase
no lo hice, creo que tenfa que ver con el tiempo. Esta actividad se me hace
importante porque los ninos van aprendicndo en donde hay mas.

Siempre paso lista, en una clase lo hice sin problemas, pero en la otra hubo
multiples interrupciones, un nifio que limpiaba su silla, los nifios que habla-
ban del dinero que sc les habia pedido. En general, cuando nombro lista no
escuchan, hay que repetir su nombre y en realidad yo veo si los nifos estdn o
no. Creo que esa actividad la podria realizar de otra manera. Siempre hago
estas actividades, parece que las rutinas son algo que caracteriza mi préctica.

Fl escrito de la profesora da cuenta de las acciones que realiza a dia-
rio con los ninos y las modificaciones que se van presemando al interior.
Esto le permite preguntarse por el propésito de sus acciones, algunas le
parccen claras y muestra sus creencias en torno a st realizacion, pero cues-
tiona otras, como pasar lista, y a la vez reflexiona sobre la posibili(la(l de
modificarlas. Finalmmente, la profesora valora como «rutinas» estas activi-
dades que siempre realiza al iniciar el dia con los ninos.

La utilizacién de esta matriz permite ordenar la informaciéon cuando
se van acumulando los registros, ademas de descubrir las regularidades e
identificar los matices en la realizacién de las actividades. También puede
ser un balance de la informacién obtenida en los autorregistros acumula-
dos, para seleccionar registros o {ragmentos en los que se pucda realizar
un analisis mas {ino y profundizar en la revision tedérica.

La combinacién de los dos tipos de matrices propuestas permite ubi-
car las actividades en el «todo» para después analizar con detalle ¢l inte-
rior de cada una. Es importante que al realizar el andlisis no se pierda de
vista que la pr:’lctica docente es un todo articulado cuyo conocimiento re-
quiere un orden. Preguntar en gencml si una prictica es educativa nos re-
mite a dcscomponerla en sus partes, analizar cada una de ellas y, con base

en cllo, reconstruir el todo, y ése ¢s precisamente el proposito del andlisis.

FL ESCRITO QUE MUESTRA LA SIGNIFICACION DE LA PRACTICA!
LOS MICROENSAYOS

Como se ha mostrado a lo largo de este trabajo, el andlisis y la producci(’)n
de textos van de la mano. Es frecuente que, al empezar cl andlisis de sus
autorregistros, los profesores carguen grandes carteles con las matrices 0
adhieran al autorregistro hojas para hacer una ampliacién con columnas
sobre «los significados» que van construyendo en el andlisis. Sin intencién
de desalentarnos en esta ardua tarea, creemos conveniente hacer algunas
precisiones al respecto.
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La actividad de andlisis es un trabajo todavia en bruto; en donde se
construye y se significa la prictica cs en los microensayos. Cualquier tra-
bajo de andlisis se concreta en un (exto al que hemos llamado microensayo
(Garcfa 1998). Las producciones a las que nos referfamos en el parrafo
anterior son esenciales para significar la practica, pero represenian apenas
Ja mitad del camino en la significacién. De la misma manera, los escritos
que s van produciendo son provisionales pero de gran riqueza, ya que son
el registro de los hallazgos 'y de las reflexiones que genera el andlisis, por
lo que se les denomina microensayos de primer nivel.

Un escrito mas formal sobre los acercamientos a la significacion dela
practica se clabora a partir de la recuperacién de los hallazgos obtenidos
con las distintas herramicntas de andlisis y los microensayos. [.as matrices,
los registros nmplia(l()s y los esquemnas, por qjcmplo, pue(lcn constituir
anexos, pero la construccion propiamente dicha es el texto. Las herramien-
tas de andlisis son docwmentos 1)ersmmles de gran si,gnificn(lo y, en cse
sentido, son también confidenciales. En cualquier texto que contenga los
resultados de una investigacion, lo que nos presentan son los hallazgos; no
es comtin que se incluyan todos los registros, todas las matrices ¢ todos los
esquemas.

Una aclaracion se desprende de lo anterior: dado que los profesores
revisan su priactica colaborativamente, €s imprescimlil)le compartir los
awtorregistros con el grupo y dar a conocer los acercamientos que se van
teniendo en la significacion de la practica. Iacemos esta precision porque,
como se sefialé al inicio de este trabajo, la suh]c(ivi(lad del profesor sieur-
pre estd presente y la confrontacién con el grupo permite identificarla y
tomarla cn cuenta en la intcrprctnci(m. Este control intersubjetivo ¢s esen-
cial para verse a (ravés de los ojos de los otros, de manera que la informa-
cién confidencial se comparte con el grupo'y éste es un aspecto muy im-
portante a tomar en cuenta cuando un asesor intenta que los profesores
compartan las actividades que realizan con sus alumnos. Debe predomi-
nar, pues, un clima de confianza y de apertura para que se puedan cotn-
partir y cuestionar creencias que se han tenido durante anos.

ITasta aqui hemos hecho un recuento de las herramientas que s¢ pue-
den utilizar para significar la practica 'y las hemos Qjcmplif‘imdo con un
caso de pl‘ecscolnr. Como se ha observado en los ejemplos anteriores, la
profesora escribe los hallazgos provisionales después de haber realizado
una serie de andlisis o microensayos de primer nivel; con esos mMicroensayos
claborara uno de mayor complqjida(l que serd, en cste €aso, de segundo
nivel. Cuando agote o cierre varios aspectos analizados y pueda reconstruir
el «todo», estard preparada para elaborar microensayos de tercer nivel.

A continuacién presentamos un fragmento de la construcciéon de un
microensayo de segundo nivel elaborado por la profesora a partir de los
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hullazgos que obtuvo con el cjeniplo de las distintas herramicentas. Fste es
un texio provisional pues, en la medida en que avance en la elaboracion
de nuevos autorregisiros y andlisis, tomard nuevos sentidos que sera nece-
sario incorporar. Escribir es un proceso, y de manera colateral hemos que-
rido mostrar también los momentos porlos que va pasando ¢l texto hasta
CONVertrse en un escrito formal.

La toma de decisiones parter de los acuerdos de trabajo establecidos

Cott este texto ntento iv concentrando la info: 1macion que hie obtenido hasta
este momento en el acercamiento a mi practica. Se trata del primer texto que
hiago, su referente son los Liechos analizados, en él no se incluyen vinetas, és-
tas se haran en un segunido momento. También posteriormente se ncorpo-

varvan los referentes teéricos pertinentes,

Las «pistas» para la toma de decisiones

EF andlisis de fa secuencia nictodolégica periite observar que mi uabajo y
el de los alumnos se desarrolla a partiv de un conjunio de acuerdos presta-
blecidos acerca de la forma en que tos ninos realizaran el saludo, a entrada
al saldn, el pase de lista, ere. De manera recurrente se inicia la actividad soli-
citando a los ninos que sugieran y elijan alguno de ellos, para lo cual se les
proporcionan spistiss que ayuden a tomar una decision, Preferentemente se
establecen relaciones con situaciones y liechos conocidos que faciliten la elec-

16 buscada,

Cuundo se llega el momento de tomar una decisi on, no son los ninos quie-
nes lo hucen, por lo general yo soy quien decide, perosiempre a partic de las

yO soy quict indica

sugerencias que los ninos plantearon, No Ly votaciones,
clmodo y la forma de saludarse, de entrar al salén de clases; aunque se pue-
de apreciar que se hacen esfuerzos por que los ninos sean quicnes decidan:
son [recuentes ¢ insistentes las preguntas para que los ninos propongan y su-

gleran,

Ll inicio de las actividades a partiv de la evocacion

Owo aspecto que se observa en la situacion analizada es la insistencia de que
1os nifos recuerden las actividades realizadas y los acuerdos que se (oIaron
en la sesion antevior. En las diversas actividades que se realizaron se observa
que el iuicio no es abrupto, con esto intenio que tos nifios se introduzean pau-
latinamente en las actividades que se Hevardn a cabo. Para ello, en el inicio
les solicito que rvecuerden lo que se acordd el dia anterior o lo que se hizo.
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La interrogacion, la formulacién de cuestionamientos es el medio que utilizo
y a partir de las respuestas de los nifios voy formulande otras preguntas; pero
hay un momento en el que considero pertinente dar inicio a las actividades
programadas. En este ir y venir de las preguntas y las respuestas que dan los
ninos, se logra que algunos se «enganchen» con lo que pretendo, ofrecién-

doles las respuestas.

La repeticion como medio para lograr la afirmacion de los conocimientos

El uso de la repeticién es otro de los medios que cotidianamente empleo para
afirmar los conocimientos o la informacion importante. Cuando los ninos
fran formulado la respuesta correcta (esperada), el dia, la fecha, ete., les pido
que la repitan varias veces v yo los acompano diciéndola en voz alta. ¢Qué

se pretende con ello? By posible que lo que se busca es hacer extensivo ha-
cia todo el grupo ese dato o informacién, o quiza se trate de una forma en
que esto sea asmmilado por los demas nifnos. Fstu forma de proceder tam-
bién se observa en las actividades del proyecto, cuando después de solici-
tar a los ninos que recovdaran qué actividades se habian realizado, aprove-
cho cuando los nifos se refieren a ellas para reafirmar los conociniientos
haciendo alusion a los aspectos relevantes del tema (qUe erl €se Momento se

esta abordando.

A MANERA DE CIERRE

Alo largo de este trabajo hemos querido senalar que la pertinencia en la
utilizacidn de una herramienta dependera del proposito que se tenga al
hacer el analisis, va que es diferente identificar regularidades que situacio-
nes susceptibles de mejorar. Sin embargo, también hemos querido eviden-

ciar la relacion complementaria que existe entre las herramientas presen-
tadas, aspecto que permite entender la practica desde distintas perspectivas
y reconstruirla posteriormente como un «todos.

En este sentido, pretendemos también que se aclare la idea de construc-
cion. El significado de la practica se realiza paulatinamente con los distin-
tos acercamientos para conocerla, estudiarla y comprenderla. Los produc-
tos parciales son los que van dando luz para concentrarse en aspeclos que
ameritan un analisis mas detallado. Serg objeto de otro escrito vincular la
utilizacién de estas herramientas con la transformacién de la practicay con
el proceso de seguimiento para valorar el sentido de la transformacion.

El acercamiento a la practica se da mediante una serie de ciclos que
permiten observarla desde las distintas percepciones que se tienen de ella
en la medida en que se conoce y se actia para transformarla. Hemos ob-
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servado que desde fos primeros acercamientos se empiezan a registrar cant-
bios, pero ¢s necesario localizar esos momentos en los que se identifican
nuevas maneras de actuar con los alumnos para ir reconstruyendo «la es-
piral de actividades» (Elliott 1993, p. 90) que dardn pieala transformacioén
paulatina y constante de la prictica.

El analisis es el proceso en el que sc construye la practica, y éste se rea-
liza simultaneamente con la elaboracion de textos, la revision tedricay el
levantamiento de datos para nuevos autorregistros. En este sentido, las
producciones, si bien son parciales, permiten ir consiruyendo la practica
de manera sistemadtica y documentada. La caracterizacién de la prictica,
entonces, adquiere ur sentido pmvisional en tanto se van modificando las
acciones que se realizan con los alumnos, modificacion que obliga a su
vez a nuevas caracterizaciones que mucstran el seguimiento de la trans-
formacion.

La significa(’,i()n de la prdctica, en esa medida, es también provisional.
Los microensayos documentan los diversos significados que se les otorgan
a las acciones en la medida en que se reflexiona acerca de ellas y de la pro-
duccidn educativa que generan.

Esta recuperacion sistemitica de la practica no es una tarea que los
profesores deban realizar toda su vida; es un mecio para aprender a ver, a
reflexionar y a mejorar paulatinamente su hacer. Seguramente los docen-
tes iran enconlrando rutas mds cortas para significar su prdcticay valorar
la pertinencia de los cambios que introducen en ella, en la medida en que
vayan desarrollando el pcnsamicm() reflexivo que les permite tener clari-
dad acerca de lo que hacen, de las razones que tiencn para hacerloy de lo
que se produce con cllo.

Con este texto hemos querido compartir algunos hallazgos dc los pro-
fesores al analizar su practicay signiﬁcarla. Habra muchas otras rutas que
no estan documentadas aqui y que scrian de gran utilidad para quien se in-
(erese en mejorar su préictica. En este sentido queremos resaltar una idea
que hemos mencionado a lo Targo del trabajo: la practica es tnica y diver-
sa; ningln caso se va a construir igual que otro. Fsias herramientas debe-
ran ser adaptadas a Ja prictica concreta que realizan los macstros conside-
rando las situaciones particulares en las que trabajan y las concepciones que
tienen sobre el quechacer docente. Invitarnos entonces a los profesores a
hacer una lectura critica de este texto, €sto €s, a retomar lo que resulte sig-
nificativo para su proceso parl,icular en vez de ;\plicarlo a modo de receta.
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Capitulo 6

PERQO, iQUE ES LO EDUCATIVO DE UNA PRACTICA?
Luciano Gonzdlez Velasco

INTRODUCCION

Este documento expone la posibilidad de indagar lo educativo de las prac-
ticas, asi como algunas opciones para recuperarlas, sistematizarias v ela-
borar explicaciones sobre ellas como uno de los medios fundamentales que
aportan elementos para mejorarlas continuamente, lograr el crecimiento
profesional ¢ iniciarse en el camino de teorizar sobre la practica educativa.

El objetivo de este escrito es ofrece; algunos elementos para respon-
der a dos preguntas: dqué es lo que hace que una practica sea efectivamente
educativa? éCémo se puede modificar una practica para obtener mejores
logros educativos?

Con tales propoésitos se hacen algunas consideraciones acerca de las
formas en que se ha explicado la educacién y lo educativo, poniendo én-
fasis en una alternativa adecuada que se propone a los educadores profe-
stonales en activo junto con algunas opciones practicas, conceptuales y
operativas.

Varios son los supuestos basicos de este trabajo. El primero es que el
analisis y la reflexién sobre ¢l propio hacer son tareas que permiten al edu-
cador dar cuenta de su practica personal y e proporcionan elementos para
transformarla. Otro mas es que al educar se requiere sistematizar los he-
chos y datos sobre la practica para con ellos analizar, problematizar y ex-
phicar ta produccion educativa. Con ello se tendrin elementos para recons-
trutr el quehacer docente y conformar un modelo Optimo para mejorarlo
sustantivamente.

Otro supuesto del que partimos es que la practica se asume como re-
conocible y expresada en acciones guiadas por Propositos ¢ intenciones.
Puesto que el sujeto no siempre es consciente de sus propias intenciones, se
suscitan discrepancius entre lo que se propone, hace y logra en la practica

educativa. Sin embargo, la prictica puede conocerse y mejorarse en la
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medida en que se reconoce j2 estructura vertebral de las acciones que la
caracterizan y la Iégica que las sustenta. )

Esta propuesta de analisis de la practica va mds alla del empleo de re-
celas didacticas, comtn entre los educadores, o de los proyectos teHricos
que sélo reconocen aspectos técnico-pricticos y no se confrontan con la
realidad en la que se pretenden incorporar.

Fl desentrafamiento v la explicacién de los constituyentes esenciales
de los hechos educativos siguen siendo objeto de biisqueda primordial e
la investigacion educativa. Por esta razdn se considera necesario que cada
educador se concentre en esta tarea y aporte, desde su especificidad, cle-
mentos de explicacién y andlisis que mis adelante permitan definir lo ge-
nérico v lo propio de la practica educativa.

En ese sentido, este texto ofrece propuestas de trabajo que permitirdn
al educador producir explicaciones con cierta validez en respuesta a la

[)YCgI,IIliR central que s expresa.

RAZONES PARA BUSCAR LO EDUCATI VO

¢Qué es lo que caracteriza a un hecho o acciéon como algo educativo? Esta
pregunta no tiene adn una respuesta valida y suficiente en las teorizaciones
de las ciencias que contribuyen a la explicacién de los fenémenos educati-
vos. En concreto, no hay una respuesta hasada en la reconstruccién y el
andlisis de relaciones entre los conceptos que se utilizan y los constitutivos
que definen al hecho en la practica.

La teorfa no ha explicado al hecho educativo desde su propia perspec-
tiva. Tampoco la practica educativa ha sido objeto de suficiente andlisis v
explicacién. Se pueden encontrar explicaciones, estudios y reflexiones so-
bre la educacion y algunos hechos y fenémenos educativos desde la socio-
logfa, filosofia, psicologiay otras ciencias auxiliares o que aportan a la teoria
de la educacion. Sin embargo, la esencia de lo educativo, la identificacion
y explicacién de una accion educativa, no se ha concretado.

Fl hablar de ciencia o ciencias de la educacion muestra la indefinicion
que existe en este vastisimo y muy complejo campo de conocimiento, pero
también indica que es esencial, para la propia teoria de la educacion, bus-
car las precisiones y los conceptos que permitan conocer lo que se consi-
dera un tema fundamental.

Esta aclaracion tedrica no sélo dotard a nuestro campo de bases solidas
para posteriores explicaciones, sino también de mejores sustentos para el de-
sarrollo de la prictica educativa. Este es un requisito fundamental para iden-
tificar con mayor certeza las funciones y tarcas que hacen posible, de mane-
ra efectiva, el aporte al desarrolloy pcrfccci(’n'lmnienm de quien se educa.
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De otro modo, se seguirdn pro(‘,m‘mxdo sélo las distintas maneras de
aprender que se conocern, sin verificar si lo aprendido es valioso para la
vida y el desarrollo social del sujeto. Es decir, se pueden lograr, por cjem-
plo, aprendizajes significativos por medio de Ja construccion sin que los
contenidos aprendidos sean aportes al desarrollo del individuo y de sus
p()t(’,tmialidmle.‘:, como cuando se aprende la historia como una sucesiéon
de fechas o un conjunto de héroes, anécdotas y eventos sin relacién con la
vida social.

Avanzar en las precisiones sohre lo educativo ayudard también a defi-
nir con mayor propiedad el campo profesional de los educadores, un es-
pacio donde concurren diferentes pr(’)fcsimmlcs y agentes sociales que edu-
can asistemdticamente v en formas muy diversas ahf donde se desarrollan
tareas educativas.

Estas y ofras razones conducen a proponer una manera de explicar lo
educativo desde los hechos v, sobre todo, desde la perspectiva de cada eduo-
cador para conformar una masa critica de teorizaciones que permita iden-
tificar lo cominy esencial de la prictica docente.

A las razones anteriores se puede anadir que la pedagogia no ha podi-
do desarrollar explicaciones a pmﬁjndidad acerca del tema que 1nos ocu-
pa. Postic y Ketele {1988) afirman que no es una ciencia fundamentaly que
estd al servicio de la accién. Ademds, explican, es una ciencia practica en
la que los resultados de las investigaciones deben servir para prescribir y
regular. Quizd a cso se debe la escasa preocupacion o intencion por expli-
car lo educativo en sus aspectos fundamentales.

Fsas expresiones refuerzan Ja idea de que corresponde a cada uno de
los précticos de la educacion aportar sus propias explicaciones a lo que mas
adelante pudiera ser un conjunto :\pl‘(’)},)iad(x de teorias. Algunos autores,
como De Leonardo (1984), han hecho este mismo sefialamiento:

Sin embargo, no fueron por lo gcneral los pedagogos quienes se encargaron
de enfrentar estos problemas sino especialistas de otras disciplinas que se in-
clinaron sobre los asuntos educativos a partiv de sus respectivos métodos. La
ciencia de la educacién, en tanto tal, habfa vivido una larga fase invernal y
eva muy dificil que reaccionara con la velocidad debida ante los nuevos pro-

blemas.

7 abunda ain mas en Ia idea para sefalar a los rcsl‘}(ms:\l)ics de esta
situncidn: «Tedricos de la educacion han renunciado a la h\,’lsqucda del fun-
damento disciplinario, para conformarse con la adopcién de una suerte e
concurrencia pmgmﬁl.i(‘n entre las llamadas ciencias de la educaciéon». De
tica con respeclo a que ni siquiera sc

2z

Leonardo hace ademds una dura cri
ha precimdo un objeto de conocimiento: «Gastén Mialarel termina por
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propouernos, en lugar de un objeto educativo propiamente dicho, una £6r-
mula de hechos y situaciones educativas que s6lo existen en tanio materia
de estudio de las diversas ciencias de la cducaciéns (1984, pp. 9-10).

Carr (1990, p. 7), por su parte, expresa magistralmente uno de los efec-
LOS IIAs lmportantes en esta situacion: «kl distanciamiento de comunica
cion enire tedricos ¥ practicos sélo se produce porque el lenguaje de la
teorfa de la educacidn no es el de la practica educativas. En consecuencia,
los practicos dificilimente podenos sustentar o explicar nuestro hacer con

ehapoyo de concepios eoricos.

SOBRE LOS CONCEPTOS DE EDUCACION

Se trata, entonces, de entender lo educativo de la practica, y en ese senti-
do, Langford (1985, P 5) sefala algunos ¢lementos necesarios: «Parte de
lo que se requiere es una comprension del lenguije educativo. Ciertamern
te, una forma de vatar de enitender el meollo de esa actividad [ ] es con-
siderar (ué queremos decir cuando hablumos de educacians.

Es Herbart quicn introduce el estudio de lo educativo como heclio que
sucede en una realidad —realisimo pedagogico— con las pretensiones de una
teoria cientifica (Curiel y otros, 1987). Su aportacion es muy il desde la
perspectiva de este iabajo, pues perimite ubicar la realidad del hecho como
objeto de estudio.

Sin cuibargo, este punto de pardda encuentra inmediatamente varios
obstaculos. Uno de ellos es la indefinicion o vaguedad a la que nos enfren-
tamos al hablar de ia educacion. Hace falia un lenguaje, si no uiivoco, al
HICHOS consensuado para expresar las explicaciones que se hacen sobre os
hechos educativos.

Al respecto, hay que recordar que la existencia de un lenguaje educa-
clonal es posterior a la presencia real del hechio educativo y revela la nece-
splique y se (ormule en

sidad de que este fendmeno sea estudiado,! se je
torno a él una teoria que tenga validez cientifica, En este momento del
desarrollo de T teorfa educativa, es necesario delimitar y precisar la pro-

duccién que existe al respecto.

Sobre la palabra educacion, Lozano (1988) senala qUC «€S una recién
Hegada al idioma castellano v, en general, a las lenguas romarnces»,” por

a vi-

1o que su uso y significado no ha sido sulicientenente discutido. Fs

P Octavi Fullat senala, ademis, que el fenguaje educative es polisémico (Filosoffas de
la Educacian, ceac).
* Lozano muestra, adenids, que las priciices educativas pueden tener diferentes orien-

taciones, a o que habria que agregar su complejidad y variacion a lo Largo del tempo.
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sion es reforzada por Kratochwill (1987), quien afirma que en el uso de este
concepto prevalecen la indefinicion y la polisemia cn su uso. Aun asi, es
posible encontrar algunos puntos de apoyo para explicar lo educativo, como
se vera mas adelante.

De acuerdo con Mialarer {citado por Sarramonn L947), una significa-
cion general de la educacion designa el resultado o producto de una ac-
cion, mientras otra se refiere al proceso que relaciona a dos o mds seres
lhumanos y los pone en situacion de intercambio e influencias reciprocas.
Lo anterior aporta al analisis de las practicas educativas las ideas de pro-
ducto, accién y proceso de relacién e intercambio.

Al definir Ia educacion, Sarramona (1997, p. 392) senala que es

un proceso esencialmente dindmico entre dog personas, que proporciona las
I hombre; partiendo de la acepta-

metas y ayudas para aleanzar las metas de
cidn consciente del sujeto; pretende el perfeccionmmiento del individuo como
persona, busca la insercién activa y consciente del individuo en el medio so-
cial; significa un Proceso permanente e inacabado a lo largo de toda la vida
Liinana y el estado resultante, aundque no defliitivo, SUPONE una situacion
duradera y distinta del estado o1 iginal del hombre.

En elintento de definir lo educativo en la practica, este concepio es il
sirescatamos de él las ideas de proceso dinamico y permanente, la dota-
cion de metas y ayudas, el perfeccionamiento como producto, la insercion
social como fin y un resultado distinto del original. Estas nociones se de-
sarrollardn con las de otros autores para poder confrontar vy cualificar a
las pracuicas.

Sarramona también define como elementos constituyernites de la edu-
cacion a la accién, la intencionalidad y el sistematismo. Fsias aportaciones
se retonarian para analizar los hechos y su posibilidad de ser educativos.

El objetivo final de Ia educacion, por otra parte, es un referente mpor-
tante en ¢l intento de aclarar lo educativo. En general se dice que los fines
de la educacién dependen de factores como ba época o fa culrura, por lo
que solo se puede afirmar que existen fines generales® como el desarrolio
integral del hombre, 0, en todo caso, metas parciales que dependen de la
realidad diversa de Ia educacion y que deben constituir un todo
coherente para lograr la formacién, el desarrollo o el perfeccionamiento
del individuo en su sociedad.

El educador debe aclarar para si estos conceptos, compartirlos y dis-
cutirlos con otros colegas v, sobre todo, observar sus heclios para reflexio-

* A los interesados en estas ideas les recomendamos consuliar a Fullat o a Kratochwill
(1987).
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nar si con sus productos se acerca a ellos.

Un ejemplo de fines educativos lo constituyen las siguientes ideas de
lo que debera buscar la educacidon como apoyo © auxilio.

Ayudar al educando a:

- Lograr cierto grado de felicidad y sentido de la vida.

« Com prcndcrsc a s{ mismo y (:01’1)1)rm1d€r Sus (tapaci(lmlcs, sus limi-
taciones y sus relaciones con otras personas.

. Reconocer y comprender la necesidad de aprender durante toda la
vida.

. Avanzar en ¢l proceso de maduracién espiritual, cultural, fisica,
politicay vocacional.

- Perseguir la excelencia, mnpliaml() horizontes, identificando mejor
los problemas y Ja manera de resolverlos; a intensificar nuestro in-
terés por los demds y lograr la emocion de nuevos descubrimientos
en las ideas v las situaciones (Bergevin 1982, pp. 35-37).

Logros que, en general, giran en (0rno a la vida individual y social del
sujeto, sin que impliquen metas o productos finales o terminados.

Sin embargo, segun Bergevin (1982), el fin dltimo de la educacién —la
formacion integral del individuo— no se logra sélo en el individuo educa-
do, sino que a (raves del conjunto de ellos se obtiene una sociedad libre pues
Ia educacion del adulto (y, por extension, la del individuo en cualquier edad)
puede ser cualquier clase de aprendizaje que acreciente su caudal de cono-
cimientos, cambie sus actitudes, puntos de vista y opiniones, y amplie sus
perspectivas o altere su comportamiento.

Asi, los fines senalan o explican las intenciones Gltimas gue se tienen
al educar y determinan la orientacién que se da a la prictica. Ademas, su
gcncrzﬂidad permite un desglose en objetivos o metas mas concretas que
se expresan en los programas 0 Cursos de cada nivel. «L.as metas de un
programa espcciﬁco deben indicar claramente el fin hacia el que la expe-
riencia educativa en parti(iular va dirigida. Todas las metas dejardn al des-
cubierto la intencién de afrontar la necesidad que se descubra» (Bergevin
1982, p. 148).

En resumen, al definir lo educativo los teéricos esbozan un proceso de-
finido por relaciones humanas para la transformacién o cambio en los par-
ticipantes, con metas de orden gcneral en lo social y otras mas concretas
en lo particular, Este proceso dindmico, caracterizado por las influencias
reciprocas en las relaciones de los sujetos, €s guiado por fines ¢ intencio-
nes que orientan la accidn y permiten obtener resultados de formacion, de-
sarrollo o pcrfcccionamicnl() con cierta pcr(lumbi1idad. Su concrecién debe
mostrarse de manera efectivay real, principalmemc en el educando, pero
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también en el resto de los ]'):n‘li(’,ipmnes, como una transformacién en la
que se reconoce cierta evolucién o progreso.

Para efectos de este trabajo, se habla de la educacion como actividad
intencionada, sistematizada y organizada en instituciones. Se establece asf
porque los }')rnf(’,simmlcs de la educacion desarrollan sus tareasy acciones
en ese gran marco que las define sin que, por supuesto, pucdan escapar
de la educacion espontdnea, natural o asistemdtica, la cual, por detinicidn,
aparece en cualquier momentoy Ingar de su hacer cotidiano.

Esa perspectiva institucional permite revisar jos hechos y analizar las
acciones segln su intencionalidad, sus efectos o logros a fin de encontrar
su sistematicidad, todo dentro de contextos definidos.

La practica ecucativa, entonces, estard definida por acciones cuya in-
tencion y logros se encaminan a obtener (ransformaciones o perfecciones
de cierta duracion en el educando, tendientes a aportar a su formacién y
desarrollo integral. Esta formacion tiene su sustento en las nociones, creet-
cias, valores, fines y exper iencias del educador, asf como €n la mezcla de
los propositos sociales de la época expresados en teorfas y documentos,
ademis de la influencia del contexto en el que se realiza Ia practica. De
acuerdo con Freire (1973), toda pr;icti{ta educativa se sustenta en o supo-
ne un concepto del hombre y su mundo.

Cabe hacer una recomendacion practica para que los educadores ana-
licen sus conceptos. Es fundamental para dicho andlisis que cada uno re-
vise y reflexione en las metasy los propdsitos de formacién que se propo-
nen en el nivel educativo en el que labora, asf como aquellos propuestos
en parti(:ular para el trabajo y funciones que desempena, fos programas
de cada docenle en su casoy las ]‘)r(‘scrip{iimies parliculmcs para directi-
vos, administradores, gestores, asesores y otros. Eso pm‘milir;’l reconocer
¥ confrontar las transformaciones que se proponen al educar.

Para pmf‘t,mdizar en el analisis conviene hacerse preguntas como: {para
qué se educa? dCémo es la formacion que espero lograr en mis educandos?
acteristicas de las personas que €spero formar? ¢Qué

SCusles son las ¢z
necesita una persona para una vida plena, consciente y satisfactoria, enlo
inclividual y en lo social? ¢Qué transformacion espero lograr en el educando
a su paso por la escuela y que le sea ttil en su vida futura?

Las respuestas a estas y otras preguntas del mismo orden pennil,irz’m
al educador tener una idea clara de hacia dénde orienta sus esfuerzos y
mejorar la precision de sus metas educativas personales en funcién de la
transformacién del ser educable.

Destacamos la idea de transformacion en quien sc¢ educa (?Xprcsnda
a través de diferentes po&ihilidadcs o logros. Los fines o propc’)sit()s mds
gcncmlts se dirigen de manera concretay definida a los proyectos o pro-
gramas educativos, pero, ademas, estan mediados en su definicién y con-
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crecion por los fines y valores personales del educador. Es decir, cada uno
de nosoros pretende fornmn un tipo particular de persona y ciudadano,
Con caracteristicas que consideramos lportanics y necesarias para su
existencia,

Ast, otra base conceptual, no siempre tedrica, estd determinada por las
creencias, supuestos, nociones e ideus que cada educador se forma sobre

ke educacion y lo educativo. Este conjunto de apreciaciones y opiniones que
los educadores desarrollamos tiene su base en la teorfa asimilada, en Ia

experiencia que se tuvo al ser educado, en el contacto ¢ intercambio Con

gencias sociales que exisien sobre

olros educadores, cn las posturas y ex
la educacion y, principalimente, en el hacer cotidiano que remite a cierto
tipo de saberes sobre la propia practica de educar.

Esa masa de ideas sobre la educacién requiere revision, analisis y, €5
pecialinente, confrontacidn con otros educadores y cott los hechos. dPor
que ha de hacerse? Porque permite la definicion y ackiracion de las inten-
clones que, a su vez, gufan las acciones de la prictica.

dComo podemios analizar los supuestos sobre la educacién v lo educa-
tivor Un prinier paso es hacerlos explicitos. Un recurso il €5, UIA VeZ mids,
preguntar por los suberes y creencias que tenemos cn lo personal: dqué
es para i fu educacion? Qué tipo de personas pretendo formar? éPara
qué se educa @ unu personar dPor qué las personas necesttan educarse?
dQué es lo mas valioso que logra una persona con la educacion? ¢Cémo
aprende el otro? (Como ayudo a que el otro se desarrolle o se former ¢Por
fque es asi mi pracuca educativa? éQué es lo que miporta formr en el in-
dividuor

Muchas otras preguntas puedeis hacerse acerca de o (1€ S supotie €n
la priactica. Estis pueden referirse a lo que crecuios de quien se educa, al
papel de Lo institucion escolar, al papel que ejercemos cono educadores,
al papel de la escuely, al como y por qué se deben aprender los conteni-
dos y i todo aquello que se considere hnportante en lu educacién.

Es necesario anotar las respuestas para poder comentarlas con otros
educadores. Fsto nos da la oportunidad de confrontarlas con ellos ¥, 50-
bre todo, con los hechos, asi como la posibilidad de reatirmar, rechazar o
HICOrPOTar nuevos SUPUCSLOS,

Delamont (1988, pp. 56-89) hace un interesante anglisis de algunos su-
puestos de los profesores que puede servir tanto de referencia para hacer
un trabajo parecido, como para comparar nuestras propias creencias.

Otro camino posible de aclaracion consiste en recoger hiechos y watar
de descubrir cudles son los supuestos que motivaron la accidn observada.
Ante estas evidencias ¢l educador puede preguntarse coémo supone gue ¢l
alumio (o el otro) se forma o se perfecciona.

Una vez expliciiados los supuestos y las creencias, hay que watar de iden-

PERO, {QUE ES LO EDUCATIVO DE UNA PRACTICAT 1449

tificar si se reflejan en nuestra practica. Una forma de deserunascarar los
Supuestos es encontrar la relacion entre o que se hace y lo que se produ-
ce con ese hacer. Esta es una manera muy electiva de comprobar la vera-
cidad o no de los hechos y, principalmente, de analizar nuestras interven-
ciones como educadores y reconocer o que producen. Segin Heller (1970),
si después de este proceso 1os supuesios persisten, devienen prejuicios pues
son inconmovibles ante una experiencia culdadosamente analizada o por
la refutacidn de la ciencia.

SOBRE LAS ACCIONES EDUCATIVAS

Situaciones, hechos, acciones y procesos educativos son nociones que se
expresaran continuamente, porlo que se exponen algunas definiciones que

permitan deslindar su manejo v evitar confusiones. Para Postic y Ketele
(1988, p. 11), las situaciones educativas son muy variadas:

Su punto de unién es el hecho de (ue varias personas entran en interaceién
cnoun entorno que les es familiar, que en esa inter

accion tene lugar un apren-
dizaje o se construye una personalidad, que nacen o se establecen estructu-
ras relacionales que determinan las conductas de los participantes en esa re-

lacidn cuando estan Juntos.

Destaca que al hablar de situaciones educativas se mencionan la gene-
ralidad y diversidad de formas de relacién en las que es posible distinguir
o Inferir interacciones humanas con resultados de formacion y desarrollo
de una personalidad.

Los datos o evidencias que pueden informar o describir momentos o
la toralidad de las situaciones educativas se refieren a hechos de la reali-
dad. Por su inscripeidn en situaciones educativas, los heclios resaltados
podran ltamarse de la misma manera.

A su vez, siguiendo el pensamiento de Weber, se denominard aceion a
las interacciones que responden a una intencion identificable por su rela-
cidn con ¢l efecto o reaccion que se produce. Este concepto se desarrolla
mds adelante con mayor amplitud.

Establecida asi la idea de accion, ésta puede denominarse educativa si
su realizacion estd orientada por la intencién de prestar auxilio o apoyo a
una persona para que logre su formacion, desarrollo y la manifestaciéon de
sus potencialidades, y cuando, indispensablemente, se obtienen ales resul-
tados en mayor 6 menor medida (Kratochwill 1987).

Finalmente, las acciones educativas pueden seguir una misma linea o
aspecto de formacién para el educando, es decir, permiten que haya acu-
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mulacién y progresion en el desarrollo v formacion del individuo. Se ha-
bla, entonces, de proceso educativo. De hecho, lo educativo no se da en
acciones aisladas sino en acciones educativas vinculadas, con secuencia y
fines detectables, a las que s¢ denomina procesos, adjetivados asf como
educativos.

Estas ideas, pese a ser muy generales, permiten una primera aproxima-
cién para reconocer las acciones que aportan a la formacién y desarrollo
de los individuos, no en forma aislada sino en un continuum complejo y
multifacético dentro del cual pueden analizarse momentos distintos que,
desde nuestra perspectiva, permiten a cada educador precisar cudndo y
cémo se produce lo educativo en su practica.

Fn adelante se retomard la idea de la accion intencionada para trabajarla
como concepto para la accién educativa y asentarla como referente a {in
de aclarar lo educativo de la préctica.

1.A BUSQUEDA DE LO EDUCATIVO EN LA PRACTICA A TRAVES DE LAS ACCIONES

Es necesario recuperar la practica 'y sisternatizar los hechos y reflexiones
que de ella se obtengan. Lo anterior requiere de un horizonte desde el cual
se puedan formular preguntas que susciten la reflexién. Este horizonte estd
determinado por dos tipos de marcos.

El primero de ellos es el marco contextual en el cual labora el sujeto.
Su prictica real en determinada modalidad y nivel educativo es el origen
de circunstancias y problemas que la determinan o inciden. La practica debe
ser recobrada en el marco de su contexto para comprender su desarrollo
pm‘ticular.

El segundo es el marco tedrico que fundamenta o ayuda a explicar el
hecho educativo en sus par(icularida(les y permite la delimitacién concep-
tual del objeto de estudio en sus partes. Ambos marcos deben integrar un
enfoque que sirva de sustento a la ()bjetivacién de los andlisis y propues-
tas, as{ como a su estructura conceptual para lograr la cxplica(:i(’m tedrica
que se prelcnde sobre la base de la recuperacion de la prédctica.

Se habla de recuperar la practica en el sentido de traer a cuenta los
hechos de su cotidianidad, pues esta ultima es algo que se vive momento
a momento, en una sucesién continua de eventos que se mezclan y se en-
lazan entre el recuerdo y el olvido. Esto es necesario porque el <hombre
de la cotidianidad [...] no tiene tiempo ni posibilidad de absorberse en-
teramente en ninguno de esos aspeclos para poder apurarlo segiin toda
su intensidad» (Heller 1970, p. 37). Esta depuracién requiere un momento
de ruptura, la toma de distancia que permite alejarse de y analizar lo co-

ticdiano.
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Asi, la practica en sus hechos sé mezcla y se confunde con los demas
suscesos de Ja cotidianidad, por lo que es necesario recoger la mayor can-
tidad de datos y acontecimientos para recuperarlos y signiﬁmrlos. Como
la realidad de Ia prictica se desenvuelve en una serie de acciones que se
desarrollan de acuerdo con las circunstancias, recordarlas y tomar nota de
ellas enfrenta al docente a una especie de caos. Lo real parece desordena-
do o, al menos, dificil de entender.

La tarea que sigue al registro de hechos es intentar darles orden o en-
contrar la lagica de la experiencia. Ello requiere de un gran proceso que
implica sistemaltizar, caracterizar y, en gcncral, interpretar las acciones
educativas y significar la practica. Todos estos términos se explican ense-
guida tanto en lo conceplual como en lo operativo.

Primeroc es necesario precisar que se toma como unidad de andlisis a
Ja accién, pues los procesos son muy complejos y sélo su descomposicion
en partes logicas, como la accion, permitird su reconstruccion al identifi-
car las conexiones ldgicas entre las acciones que los conforman.

También hay que remitirse a la buisqueda y significacion de las accio-
nes para determinar su condicion o caracteristica, es decir, hay que trabajar
desde Ia teoria de la accién educativa (Kratochwill 1987) para sustentar el
concepto de accion. De acuerdo con esta teorfa, no todos los acontecimien-
iones, pues €stas solo pueden

tos de la realidad pueden considerarse acc
ser inlerpretadas y reconstruidas como tales.

Ia tercera consideracion es que las intenciones, los significados de los
sujetos, no son susceptibles de certificacion o cuantificacion y sélo se in-
terpretan y comprenden desde dentro. La base para buscary comprender
la interprelacion se propone en la teorfa de la accidén educativa, pues aporta
elementos para el analisis. Un primer aporte s entender a la educacion,
al igual que a la accidén, conmo alg() que puede ser inl,(—érl')rclmlo, segin
Kratochwill (1987).

[.os dos elementos princip:&les de la accién, como ya se dijo, son la in-
tencion y el efecto o reaccion que I’)x‘nduc(‘. La intencion es una dimensiéon
del sentido y permite su interpretacion’y reconstruccién cuando se reflexio-
na sobre ella. Es la intencién la que gufa u orienta la realizacion de una
e como tal y sélo puede atribuirse

accion, por tanto, esta dltima no exi
tal condicidn a cierta clase de sucesos.

El concepto permite que el andlisis de la practica tenga ahora un enfo-
que hermenéutico y que el trabajo concreto se desarrolle identificando e
interpretando acciones en los registros de los hechos. Esa forma de abor-
daje consiste en tratar de interpretar los acontecimientos, pues, COmMoO €x-
plica Ricceur (1970, p. 23), «cl problema hermenéutico no es impuesto des-
de fuera a la reflexién, sino propuesto desde dentro por el movimiento
mismo del sentido, por la vida implicita de los stmbolos, tomados en su nivel
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SCIABLCo y miticos. A ¢sto cabe agregar que «<la hiermenéutica constituye
un forn de saber asociada a Ly interpretacion ... Heidegger, Gadamer
y Ricoeur precisan que debe recobrarse la literpretacion hermenéutica
como forma fundaumenial del saber para la sociedad moderna» (Grundy
1994, pp. 87-88). Grundy sedala también que <l hermendutica nos recuerda
fa importancia de winar decisiones manto sobre el significado de las reglas
como sobre la situacion en la que han de aplicarse antes de emprender la
ACCIG,

Un camino que leva a la interpretacion consiste en agrupar los acon-
techmientos por el sentido que esta detrds de elios, Por cjemplo, en la pric-
tica docente hiay casi sicipre momentos de trabajo en los que se organi-
zat, se encuadra i actividad, o simplemenie se establecen los acuerdos para
vealizar 1o tarea. Lo que hincen, dicen, proponen, responden o producen
los actores en su interaccion es lo (ue perinite reconsiruir e interpretar los
hechos.

En una praciica analizada mediante hechos registrados, por ¢jemplo,
se pudo comprender que habia varios sucesos enlazados POr una misma
intencion. I profesor observado fograla que sus aluimnos dijeran los non
bres de lus localidades que estaban cerca de su lugar de residencia. En otro
momento, los alunmos mencionaban s profesiones u ocupaciones de los
habianies de su locadidad: mas adelante informaban acerca de la produc-
cién agricola y pecaaria para finalizar habloido de los alintenios que se
conswnen en la zona. Se pudo mterpretay que laintencion que guiaba a
esi accion era que se manifestaran los conocintentos previos o que por

eriencia tenian los estudiantes sobre su Contexto.

Lo anterior es an ¢jemplo de cono se puede identificar una aceidn
reconstruyendola mediinte In identificucion e terpretacion de la inten-
cion que kb guid cuando se realizd,

i ooto tipo de pracucas, como las adminisirativas, aparece siempre
uil espacio de accidn en el jue se establece el orden del dia o la agenda de
trabiajo con parucipaciones de diferente tipo. La reconstruccidn de hechos
permite entender la intencién que los origing.

Es conveuniente que las acciones se anolen en una matniz de andlisis de
niodo que puedan ser ficihnente reconocibles. Para el trabajo inter preta-
tivo, los esquenas y matrices —ya sean propuestos por diferentes autores
o bien construidos para ¢l efecto— han mostrado ser hevramientas uciles.

En L eliboracion de CSQUUIELS O tatrices s recomienda no lintarse
a notbrar las acciones — OIgUnIzar, propouet, PArticipar o Olros—, SiNG Cons-
ruir rases con sentido como organizar I taveq, aclarar conceplos, cues-
Houar o que dice el oo, ete. Esta serd otra habilidad necesari poder
utilizar o construir matrices o hervamientas para ¢l trabajo inlcrpx'clztlivo

v asignar nombres apropiados a las acciones identificadas.
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Esta primera etapa desarrolla la compelencia para identificar y signi-
ficar acciones, y permite reconocer qué actores las desarrollan en mayor
O nienor cantidad y si son concordantes una con otra 0, por lo menos, tie-
nen relacién entre si,

Otros datos que arroja este andlisis son, por ¢jemplo, qué tipo de ac-
ciones se llevan a cabo, quién las propone y quién sigue a quién en su
desarrollo. Para este momento ya se debe haber desarrollado la habili-
dad de formular preguntas que puedan ser contestadas con los hechos
registrados.

La capacidad para formular preguntas a partir del registro de los he-
chos ayuda también a evidenciar las deficiencias de dicha herramienta y
las posibilidades de mejorar su elaboracién.

El concepto fundamental derivado de Ia teorfa de la accion y que orienta
esta bisqueda en la practica es el de la «intencién educativar, que aqui se
entenderd como la finalidad o meta de formacién y desarrollo esencial o
especitico que cada educador se propone lograr con los otros a quienes
educa. Este concepto implica tanto las ideas, nociones y creencias que so-
bre educacion y educar posece el profesor, como las referencias y experien-
cias que le reporta su trabajo cotidiano en las tareas de educacién en su
contexto institucional, histérico v social.

Esta idea se relaciona con el concepto de eidos propuesto por Gadamer,
€n cuanto a que «es algo personal, subjetivo, nunca configurado por com-
pletoy siempre en estado de formaciéns, Grundy (1994, p. Y3), por su parte,
afirma a este respecto que «a accion prictica en sentido aristotélico esta
generada por el juicio practico, verdadera disposicién para la accion basa-
da en la interaceién de un eidos personal, aunque compartido, del “bien”
y una situacion dadas,

En esta linea de pensaniento, reiteramos que para trabajar con un pro-
grama educativo no sélo deben considerarse sus objetivos, va que todo él
esta mediado por los propésitos personales del educador con respecto a
metas de transformacion y superacién senaladas para sus educandos, tan-
o en o individual como en o grupal.

Cada educador posee intenciones educativas personales, permeadas por
los propositos y fines generales de la educacion que el grupo social corres-
pondiente establece histéricamente, por ejemplo, a ravés de programas
escolares. De alif que toda tarea educativa, instituida socialmente, estd me-
diada por los propositos personales del educador con respecto a meltas de
transformacion y superacidn que él mismo intenta con sus educandos y que
considera «buenas» o cercanas al lipo de «biens que debe proporcionar.

Al hablar sobre el tema con olros profesionales de la educacién, encon-
Lramos que €stos hacen referencia a intenciones educativas, por ejemplo,
querer que ui alumno aprenda a sumar o restar no por la operacién en
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si, sino para que pueda resolver problemas de su vida diaria; o que apren-
da a escribir bien porque le servirda para comunicarse, etc. Ese ;1;’»z'endimf
je es referido también como ttil para la ad(p,lisici(’m de metodologias de
estudio, de trabajo, de comprension, de habilidades para ia transferencia
y ;1}')H<7:1Cién de los contenidos, asi como para la comunicacién y socializa-
cién del individuo, para la C('}mprcnsi(’m de la realidad y para su adapta-
cion, por sehalar sélo algunas de [as metas que nos proponcmos los
educadores. Otros se proponen objetivos variados como lograr quc sus
alumnos sean criticos, reflexivos, indcpcndicules, buenos ciudadanos, u
otras metas a las que cada cual dota de signiﬁmdu

Por todo esto se insiste en que, por lo menos en este momento de avance
en el campo de conocimiento, es necesario que cada educador aclare, so-
bre la base de evidencias o hechos, cudles son sus intenciones y las accio-
nes que pueden considerarse educativas, siempre enmarcadas en un pro-
ceso que las vincule y les dé sentido y congruencia.

No puede decirse, retomando el (jcmplo anterior, que el lograr que s¢
manifiesten saberes previos por parte de los educandos 1’(?5})(')11(,1:1 a una
intencién educativa. Que sea €5t Gltimo o no depende de que estay otras
acciones vinculadas pen’uilan al educando pr;xcti(t:u‘ y aprcmlcx' cosas que
le sirvan para toda la vida, como las habilidades para reflexionar, razonar,
analizar y valorar, por mencionar algunas de las que mds apreciamos como
educadores.

En resumen, €8 posiblc interpretar lo educativo a través de las accio-
nes. Reconocer la intencién educativa logr:\dn en la accion sienta las Iya-
ses para Compmndcr su sentido cuando se analizan las pr:’u:l,i(:as cducali-
vas. De acuerdo con Kratochwill (1987, p. 106), «las intenciones (que
pueden entenderse segun lo anteriormente explicado como metas, fines o
prc)}’)(’)silm) no son olra cosa que alribuciones de sentido de una forma de-
terminada y para acclones determinadas».*

Fstas intenciones son muy diversas y tienen diferentes niveles de ampli-
tud o pmi‘undidz\d con respecto a lo que se desea lograr en elindividuoya
su efecto social, segtin la formacion profesional y la experiencia de 10s edu-
cadores. De esta manera, los resultados educativos que s¢ persiguen pueden

icién de métodos de estudio, contenidos,

referirse, por ejemplo, a la adquis
habilidades para la (ransferencia y aplicacién de éstos, para Ja comunicacion,
para trabajar en equipo 0, simplemernte, al mancjo de cierta informacion,
por mencionar solo algunos de los logros que sc proponen en las acciones
de los educadores. El énfasis debe ser puesto en logros o resultados que, efec
tivamente, aporten al desarrollo y formacion de los individuos.

1 Segiin el autor, se requiere de 1a descripeion de una accién para decir que el aconte-

cimiento fue realizado con una intencién.
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De acuerdo con Kratochwill (1987), de entre las acciones intenciona-
das para auxiliar a olra persona €n su proceso de formacion, sélo aquellas
que efectivamente lo logran pueden interpretarse como educativas. Asen-
tarlo asi nos permite buscar acciones con intenciones logradas en apoyar
Ia formacion o desarrollo de otro, reconociendo que dichas intenciones
provienen de un contexto institucional y estdn mediadas por las persona-
les del educador, en el caso de los prf)(‘csi(m:xlcs de la educacion.

La descripcion de acciones exitosas —en cuanto a logros o productos—
que puedan atribuirse a un propdsito de apoyo a la formacién y desarro-
lio de otros nos dard la base para identificar tal intencién como cducati-
va. Jones y Davis (citados por Leyens 1981) indican que se puede estable-
cer correspondencia entre una accion y una intencion siempre que el actor
conozea los efe

clos de su accién y, mediante ella, quiera producir determi-
nados efeclos.”

La intencién educativa del conductor o promotor de las acciones edu-
~ativas le lleva a proponer formas de trabajo que permitan al educando
AVANZAT €11 SU Proceso formativo.

Son esas intenciones las que definen el rumbo que cada proceso edu-
cativo ha de tomar y por las cuales cada profesor imprime su sello perso-
nal a su desarrollo, a pesar de que se utilicen los mismos programas ¢ in-
cluso materiales de apoyo iclénticos, entre otros factores.

Asi, las intenciones gufan las acciones, y junto con los resultados, ex-
presados en el desarrollo o el apoyo a la formacién de otros, permiten Ia
conformacion de pricticas educativas pm‘!,i(’tulzn"(:s, en contextos especifi-
cos, guiadas por ¢l saber y el hacer del educador.

Algunos autores mencionan un «estilo personab de cada educador,
mientras que Bazdresch (2000) llama metodologia personal a ese conjunto de
acciones con las que se intenta pmdncir fo educativo. El supueslo es que
tad conjunto de acciones conformadas en un método o esquema de traba-

jo p{?rsmml, con las que se prcmnden efectos o ;')mdmit()s educativos, son
Ia esencia particular de cada practicay, en lo general, de ese lipo de pric
ticas. Son estas acciones intencionadas las que definen e identifican a la
praclica educativa como un sistema diferente de otro tipo de pr;i(tlictas SO-
ciales. Este punto se retomara mas adelante.

Finalmente, las nociones de educar y de lo educativo que cada uno se
forma estan integradas por toda una gama de intenciones educativas que
se basan en una formacidn teGrica, en la historia y cxpcricn(‘ia pcrsunal,
asi como en el contacto cotidiano con otros educadores. De esa manera,

38 3 . 3 v - e P . M H H
¢ El proceso de inferencia en la causa de un comportamiento ha sido ampliamente de-
sarrollado en la psicologia social. Se recomienda consultar, entre otros, a Leyens (1981).
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las intenciones educativas no son concepciones aisladas que orientan la
practica educativg, sino que se integran en un cuerpo de saberes que per-
miten el hacer cotidiano en la docencia. Saber y hacer en educacién deter-
mitan en cada educador las caracteristicas particulares de su praciica.

Esta frase se reliere widentificar y determinar las caracteristicas de la pro-
pia praciica, 1o que puede hacerse con diferentes propositos, perspectivas
y en distintos momentos del analisis. El objetivo concreto es identificar la
metodologia personal de u abajo en fa practea, considerindola coma ague-
Ho que la cavacreriza mejor en sus intentos de produccién o logro de fo
cducativo. No se trata de ponerle nombre a lo que se hace, sino de reco-
nocer los pasos o acciones que se siguen constante y regularmente en el
quehacer cotidiano de educar, 1o cual puede lograrse en el andlisis de re-
gistros sobre la pracica.

Puesto que cada educador posee sus propias intenciones educativas,
desarrolla su procedimiento personal para educar de ucuerdo con su pro-
pia logica, con a que persigue sus intenciones educativas particulares y res-
ponde a sus saberes sobre Ia practica.

Sonestas hutenciones educativas las que definien cémo se lleva a cabo
el rabyjo personal de educar sobre las propuestas institucionales expre-
sadas en los progranas o disposiciones respectivas. Las intenciones edu-

cativas personales levan entonces a proponer secuencias o formas de or-

ganizar el trabajo o wrea educativos. Lo que se puede lograr o producir
por quien educa y en quicn ¢s educado varfa en cada ¢aso €10 cousecuenn
cla de este y otros factores, entre ellos las disposiciones naturales de cada
sujeto. No existen, entre los practicos, metodologias generalizadas para
cducay, por nids que se haya intentado uniformar el hacer mediante ka en-
senanza de métodos particulares para clertos propositos, oo es el caso
del método global para fa lectoesceritura. Esto es reconocido en todas par-
tes del mundo, como lo alirman los espanoles Herndndez y Sancho: «En la
practica es dificil encontrar una tipologia pura de ensenanter (1996, p. 144).

Como sucede con muchas de las motivaciones humanas, las intencio-
nes educativas no son del todo ~a veces nada— conocidas por el propio do-
ceute. Asi, frecuentemente la actuacién de este altimo responde a funcio-
nes que se definen y validan por la experiencia y ¢l contacto con los iguales®

“Rosa y Sonja Alvarado senalan que, en principio, la funcidn del docenie es determi-
nada por las normas y expectativas stitacionales, pero que se deben desencadenar otros

supeles mds iwegrades construidos y validados cousensualinente.
! 4 )
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en el contexto de la institucion en la que se desempena, dejando de lado,
voluntaria o involuntariamente, sus propias metas.

Cada proceder personal permite la organizacion y convergencia de las
demnds 1ogicas presentes en cada practica educativa, entre ellas la de quien
aprende, la de los contenidos, la institucional y la de los demids actores, entre
otras. La coincidencia y el encuentro dialéctico de cada una de estas logi-
cas es posible gracias a las estrategias metodolégicas del educador,

Asumir lo anterior permite comprender la importancia vertebral o es-
(ructural de la metodologia personal para educar, y el que ésta sea el foco
principal de andlisis y caracterizacion para lograr la transformacicn y el
mejoramiento de la practica.

Una vez que el educador ha aclarado para si sus conceptos sobre la
educacion y tiene bien definidas sus intenciones educativas, lo que nece-
sita es identificar en su practica fas acciones fundamentales con las que
pretende alcanzar sus objetivos. Por ejemplo, silo que le importa es que sus
educandos sean reflexivos, deberd indagar con cudles acciones lo logra o
lo pretende y los resultados que obtiene. Esto le permite analizar las accio-
nes que se relacionan con esta intencion y dejar de lado aquellas otras, como
pasar lista o conceder la palabra, las cuales responden a otro tipo de in-
tenciones que acompatian a las educativas.

Esto requiere pasar de los datos de la observacion a la identificacién
de constantes y recurrencias en las acciones, de modo que se pueda siste-
matizar lo observado en la practica con el fin inmediato de reconocer al-
gunos de sus puntos nodales. La intencién final de todo ese trubajo es, por
supuesto, tener elementos para transformar o mejorar la practica.

Con las precisiones y regularidades encontradas en los registros de la
practica, se pueden hacer caracierizaciones de ésta. Con ello se responde
a lasiguiente pregunta: équé es lo que caracteriza a esta practica segun las
acciones regulares que aparecen en ella, cuando se intenta producir o lo-
grar efectos educativos? Reiteramos que son los resultados en el educan-
do, sus logros o productos, los (ue nos permiten reconocer la intencién
que se logrdé o hizo realidad, aunque sea parcialmente.

Esta es una elapa de andlisis muy complicada que remite a definir cri-
terios e indicadores acerca de las metas y logros educativos. Si alguien in-
tenta ensenar a sus alumnos a reflexionar, como un ejemplo de intencién
educativa, necesita definir conceptual y operativamente qué es la reflexion
y como se manifiesta, ademas de justificar por qué la considera algo il o
necesario en la formacién del individuo para su vida futura. Esto debe

hacerse con cada una de las diferentes intenciones educativas.

La definicién de observables e indicadores no es algo a lo que los edu-
cadores prestamos atencion pues casi siempre lo damos por hecho o por
entendido en los resultados de la prictica. La mejor manera de precisar-
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los es apoyarse en la teorfa que explica el concepto central de la intencion

educativa y derivar de clla, y de la experiencia, indicadores u observables
congruentes y alidos.

Una vez que se identifican estos indicadores, deberd argumentarse por
qué se realizan las acciones, por qué en determinado orden vy, sobre todo,
por qué se piensa que dan o darfan los resultados esperados. La aclaracién
e identificacion de esa légica permite reconocer ;1(]11(’,110 que se puede trans-
formar o cambiar de la prictica con un proposito definido, teniendo como
meta tltima la produccién de lo educativo en forma mas éptima y con
mayores posibilidades de éxito. Llegados a este punto, €s posible explicar
la l6gica con la que se actia en la prdctica y con la que se intenta producir
lo educativo.

Cuando llegamos a esc momento, casi siempre es posible darse cuen-
ta de que los educadores guiamos el proceso educativo con ciertos fines vy,
con demasiada frecuencia, los haceres y los productos son en extremo di-
ferentes de lo que nos proponiamos lograr.

Identificar las acciones centrales con las que se prctcndcn logros edu-
cativos y explicar el porqué de su seleccién y orden en términos de lo que
se pretende aportar al desarrollo v formacion de los educandos, es lo que se
define como caracterizacién de una practica educativa. Cabe hacer notar
que pueden buscarse otras caracterfsticas, como las que se definen por el
manejo de relaciones sociales o de los contenidos, por ejemplo, con las que
debe complementarse utia caracterizacién genfzml.

LA SISTEMATIZACION Y LA REFLEXION SOBRE LA PROPIA PRACTICA

Lo que se ha explicado hasta aqui puede ubicarse en dos procesos meto-
dolégicos: la sistematizacion y la reflexién sobre la préactica.

La sistematizacién €s un proceso gcncr:ﬂ de trabajo metodoldgico sus-
tentado en teorias especificas, una de cuyas intenciones es organizar las
experiencias vividas. Segtn Cadena (1991), existen dos requisitos inicia-
les para este proceso: a) que exista la experiencia y b} que existan datos
sobre ella. La metodologia de sistematizacion es atil para todo el proce-
so de significar e intervenir en la prdctica pues puede cumplir diferen-
tes funciones.

Una de ellas es ser un proceso de reflexion orientado en un marco de
referencia y con un método de trabajo que permite organizar un andlisis
de la experiencia que dé cuenta de lo que realizamos, que facilite su co-
municacioén y nos haga tomar conciencia de lo realizado. Es, en suma, un
esfuerzo consciente de capturar el signifimdo de la accién y sus efectos.

La sisternatizacion, al igual que la evaluacion v la investigacion, es con-
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siderada una actividad para generar conocimiento, como sefialan Quiroz
y Morgan (1984, p.32): «la sisternatizacién es, en esencia, una tarea de
conocimientor, realizada por los propios actores de la accion. Ademas,
agregan, €s «una experiencia profesional que permite ordenar sistematica-

ki

mente ohservaciones y que Heva a ciertas conclusiones referidas a un sis-
tema de juicios €n que €sas conclusiones se enmarcan, €s una investigacion».
Lsta es la razom prin(zipa] por la que se recomienda esta opcidn metodold-
gica.

1.as autoras afirman también que «todos los hombres, por el hecho de
existir en la realidad y de actuar en elia, son conocedores, participes de un
saber que es bhasicamente continuo», y que <das distintas maneras de
adquirir conocimiento deben ser exploradas sobre el telon de fondo de un
proceso comuines.

Se recomienda la reflexién como forma de interpretar y reconocet,
desde el analisis de los hechos, la signiﬁcaci(’m que se da a la propia prac-
tica, esto porque la reflexién «Es el esfuerzo por volver a captar al Ego del
Ego Cogito en el espejo de sus objetos, de sus obras y finalmente de sus
actoss. No debe confundirse con la intuicidon porque, a diferencia de ésta,
la reflexidén «nos pcrmilc entrever el lugar de la in!(,‘rpr(zt:l(‘,i(’m en el co-
nocimiento de si mismo».

«Con todo cllo tenemos la necesidad de recuperar nuestra existencia,
al menos la pmf‘esi(mal, para poder dar cuenta de la misma» (Riceeur 1970,
pp. 49-50). Cabe agregar a esta cita que es necesario dar cuenta de nues-
ira practica ante los demas, pero, sobre todo, ante NOSOLTOs MiSMOs.

ina caracteristica central de Ia reflexion es su sentido filosoficoy epis-
temoldgico de conocer <obre la realidad. Conla reflexion se pretende re-
cobrar aquello que se ha perdido por las condiciones mismas de nuestra
existencia, eso que en el trafago de la vida cotidiana sucede y se vive sin
que quede constancia mas alld de lo efimero de los actos y sus consecuen-
cias, si las hay.

«la r(:fl(r'xi(’m es la npmpia(?if’m de nuestro esfuerzo por existir y de
nuestro deseo de ser, a través de las obras que atestiguan ese esfuerzo y
ese deseos (Riceeur 1970, p. 51). De ahi que, si queremos conocer nuestra
prictica, nuestras metodologias de trabajo yla 16gica con la que significa-
mos nuestros haceres, s necesario ref lexionar sobre nuestros actos.

Riceeur (1970) senala ademads que «la verdad existo, pienso, queda tan
abstracta y vacfa como irrebatible; debe ser “mediatizada” por las repre-
sentaciones, acciones, obras, instituciones y monumentos que la objeti-

an»,

La reflexién es entonces una habilidad basica en la formacion de los
educadores. Es indispensable que el educador adquiera las herramientas
necesarias para pensar sohbre los hechos de su practica, cuestionarlos y
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buscarles una explicacion. La reflexion peruiite significar muchos elemen-
s escondidos, y a veces desconocidos, que suponen intencionalidad es-
pecitica en el hacer. Sobre esta necesidad de reflexionar, en la teorfa de la
cotidianidad se habla de la ruptura como elemento nnportaite para esca-
par de Lo monotonia y significar la realidad. Es necesario toimar distancia
de los hechos y acciones cotidianos de nuestra vida para tratar de enten-
der su significacion.

Insistimos en la nuportancia de que la practica educativa sea registrada
¢ interpretada constantemente, reflexionando sobre sus hechos. La reflexién
es aun mds valida si se hace sobre ellos, de manera que no puede hacerse
s6lo sobre lo que pensamos o imaginamos de nuestra practica. «La practica
es fundamento y limite del conocer y del objeto humanizado que, como pro-
ducto de la accion, es objeto delf conocimientos (Sdnchez 1973, p. 127).

Las reflexiones expresadas en explicaciones son validadas sélo si se
Liacen sobre los hechos. Es indispensable entonces registrar los sucesos del
hacer educativo para dejar constancia de ellos. La razon es que, frecuen-
temente, no se hace un alto para reflexionar sobre lo que esta pasando, y
cuando se tiene tiempo para ello, sélo se poscen vagos recuerdos de lo que
paso. De ahi la necesidad de contar con hechos registrados apropiadamente
para poder reflexionar en torno a ellos.

Registrar los hechos de la practica conduce a un problema de cardcter
epistemologico: dcdmo lograr observaciones y registros validos si se trata
de una autoobservacion? Una primera respuesta remite a la necesidad de
tener competencia para observar y reconocer lo educativo, 1o que implica
comprender y practicar la Ubscrmczi()ujumu con la conceptualizacién co-
rrespondiente sobre qué es educativo.

Otra respuesta posible estd en la posibilidad de contar con observacio-
nes realizadas por otros ¥, con wodo lo anterior, analizar y discutir con los
colegas lo observado y asentado como datos o hechios. Esto con la inten-
cion de atender a la subjetividad, problema siempre vigente en este lipo
de investigaciones como lo senala Gonzdler (1993, p. 39).

Las reflexiones y explicaciones requieren tanto el uso de la teorfa como
los apoyaos metadolégicos pertinentes. Una forma de andlisis recomenda-
daes cmpezar a distinguir los hechos cousignados de las interpretaciones
que derivan de ellos. Hay que analizar los datos asentados y preguntarse
sila que abi estd es 1o que los demds vieron y lo que realmente sucedio.

En ese sentido es atil comparar lo que se registra de la practica perso-
nal con lo que observé otro educador sobre ella o con relatos de los estu-
diantes, o mostray las filmaciones o grabaciones a otros para contrastar
HUESros registros.

Salvada esa parte, hay que buscar referenies teéricos cot, por lo me-
1os, dos intenciones: a) tener otras perspectivas para el andlisis, y b) apo-
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yar nuestras afirmaciones sobre la prdctica, siempre que sea posible, con
las teorias existentes.

Como apunta Sanchez (1973, p. 127), la practica no habla por si mis-
ma; comao todo hecho practico, tiene que ser analizada e interpretada ya
que no revela su sentido a la observacion directa e inmediata o a una apre-
hensién tuitiva. El criterio de verdad esld en la prictica, pero sélo se des-
cubre en una relacién propiamente tedrica con ésta. Esta circunstancia deja
etrever uno de los papeles fundamentales de la teorfa en la significacién
de la priactica educativa.

Significar la practica implica, para el educador, entender el senddo de
sus acclones y reconocer qué es lo mds importante o esencial en su obrar,
s decir, el andlisis debe permitir que se distingan, en primera instancia,
aquellas acciones que conforman su prictica denwro del contexto cultural
de la educacion institucionalizada Y que se muestran en un proceder per-
sonal prenado de rutinas y rituales, de equivocos e intentos frustrados que
coexisten junto con las acciones que verdaderamente educan,

Una de las mayores dificultades en el proceso de significar la practica
se encuentra al definir e interpretar lo educativo en las acciones. Se recal-
ca la propuesta de analizar la logica de los hechos por la intencién, meta o
propésito que se logra una vez que son consumados.

Ya que la practica educativa es una mds de las practicas sociales, €s
necesario agregar algunas reflexiones que pueden ayudar a deshrozar el
camino de las explicaciones pretendidas.

Lo socIAL E INDIVIDUAL DE LA PRACTICA EDUCATIVA

Hay que recordar que entre las diferentes practicas sociales existen aque-
Has que pueden denominarse educativas. Su conjunto determina un sinnui-
mero de acciones y agentes educativos que incluyen a los sistemidticos ya
los espontaneos o naturales, Ademas, en cada etapa se tiene, dentro del
conjunto de practicas sociales prevalecientes, cierta practica educativa que
se determina, principalmente, por el tipo de hombre que se desea formar
en ese momento histérico.” Asi, en una misma practica educativa encon-
tramos diferentes tipos de practicas desarrolladas por agencias y actores
diversos, cuya produccién conjunta aporta a los fines deseados socialmente
y caracteriza en su conjunto a la educacién del momento y a la formacién
humana deseada en un conglomerado social especifico. En resumen, la

" En sus Filosofias de la educacion, Octavi Fullat hace una interesante tipificacion del
hombre deseado en diferentes €pocas.
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préictica educativa social histérica varfa en funcién de los determinantes que
la inciden y prefiguran; ademas, contiene o estd formada por précticas
parf,icubrcs referidas a agencias o actores diversos.

Como se expres(’)j cada agente o actor tiene una pl'ﬁ(il’i(?ﬂ educativa que,
a pesar de ser delineada socialmente, s¢ concrela en funcién de las carac-
ter{sticas individuales y de los contextos en los que se desarrolla. Por ello
la préctica educativa individual es unica ¢ irrepetible, definida como estd
por las concepciones y acciones del agente o actor dentro de un ambito
social que le impone {inesy condiciones diversos. Se puede hablar de una
prictica educativa social propia de cada época historicay de la préctica
educativa individual determinada 'y determinante respecto de la primera.

Sin embargo, estas afirmaciones son validas para todo tipo de practi-
cas educativas, entre las que encontramos a las espontdneas o naturales y
asistematicas, asf como a las intencionales o artificiales y sistemdticas.® Esta
distincién resulta muy wtil para los efectos de este trabajo, enfocado a las
practicas institucionales.

Dado que se busca identificar lo educativo del ;‘)r()fcsi(m:ﬂ de la educa-
cién, hay que referirse a Ja educacién como actividad intencional, sistema-
tica e institucionalizada, contraria o, al menaos, muy diferente de la educa-
cién espontdnea, natural o asistemdtica que también estd presente en a vida
del hombrey es ii’xsepzn‘nble de la educacion institucional. Lo anterior, para
recalcar que cn 1a educacién institucionalizada existe el propdsito concre-
to de apoyar el desarrollo de los individuos mediante diferentes lareas €s-
;’)Ccinlimdas, Partimos de este pl;mtc:uuient,o para entender y definir las
pricticas educativas pmfesimm]cs e institucionalizadas en lo g(ﬁﬂ(ﬁt‘;\l.

Concretamente, las précticas dentro de la educacion institucional in-
cluyen cada una de las diferentes profesiones de este campo de activida-
des humanas dentro de lo que s¢ denomina escuela; por qjcmp]o las de los
administradores y pkmifi(?ad()res de 1a educacion, profesores, asesores y
asistentes técnicos, entre otros. Fs trabajo de cada uno conceptualizar
y definir su propia practica, as{ como las funciones y acciones que realiza.
Fsto permite proponer la revisién de sus hechos para analizar las acciones
por su intencionalidad y sistematicidad, todo dentro de los contextos
institucionales.

Pero, dqué es 1o que hace a una practica educativa diferente de otro tipo
de practica social? En principio, puede decirse que toda practica ecucativa:

.+ Auxilia o aporta, de manera efectiva, a la formaciény desarrollo de

otro individuo.

8 Una disertacién sobre los tipos de educacién puede encontrarse it la Pedagogia ge-

neral de Ricardo Nassif.
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. Tiene la intencién expresa de brindar apoyo o auxilio para la edu-
cacidn del otro.

- Se produce como resultado de la relacién inlc:rpm‘sm’mL

. Remite a un acuerdo o consentimiento previo entre los actores para
que sucedan las cosas de una determinada manera.

- Propicia una interaccion entre los individuos que aporta o reporta
transformaciones entre los actores.

. Genera efectos o transformaciones que tienen cierta y variada per-
manencia.

. FEsta conformada por acciones educativas que se vinculan forman-
do un proceso.

. Responde a fines que pretenden el desarrollo, transformacion y per-
feccionamiento de sujetos para una mejor forma de vida en lo indi-
vidual y social.

Lo anterior pu(:de ser vilido para todo tipo de praclicas educativas, pero

las institucionalizadas poseen, ademis, olras espccificidadcs, entre ellas:

wr

. Tl educador tiene la funcidén ¢ intencitn expresa de educar.

+ Elefecto, logro o transformacion deseada estian exprmmlns en dife-
rentes sefialamientos y documentos, conformados y validados social-
mente.

« FEleducador agrega sus propias intenciones educativas a sus progra-
mas de rabajo, dentro de los limites institucionales.

. las acciones se realizan en espacios y tiempos determinados, con
contenidos CSPC(ZfﬁCOS dentro de una institucion o, al menos, san-
cionados porla misma.

. Se utilizan métodos, técnicas y recursos de apeyo cspccia]ixzulos s}
particulares para las tareas educativas.

. Todas las mediaciones utilizadas deben ser congruentes con los pro-
positos deseados y conducir a 1os pi“oductc}s O metas Csp(:(:if‘icz\dos
prcvzznnenm

. La plzn’lea(ti(}n y evaluacién de las acciones y los logros es requisito
indisp(‘,nsal‘)]&

. Fn lainteraccion, los actores reciben influencias educativas que los
rransforman, independientemente del papel que desempenan.

Podrian senalarse otras caracteristicas que (:orresp(mden a przicticas
especificas no necesariamente validas para la gencralidnd, o también ala
manera particular en que cada educador conceptualiza su practica educa-
tiva, por ejernplo: «La practica educativa es el conjunto de acciones que lle-
van a cabo los educandos-educadores en un contexto cs]m(:io-t;emp()ral es-
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pecifico en el que la gufa de la accién tiene por fin lograr una formacion
i 1 dialogica de los actores en sentic ilateral.» Lo ante-
integral por fa via dialogica de los auu-xu L'll ;a‘u'xlul%) bil"?tgﬂ alr c ¢
rior confirma que las practicas educativas individuales tienen su propia
concrecion en los conceptos y las acciones. o -

A pesar de las concreciones en la particularidad de cada practica, es
necesario identificar algunos elementos y procedimientos para aclarar (‘IUL
es lo educativo de una practica individual dentro de lo institucional. Esto
permitird, a su vez, claborar explicaciones sobre practicas contextualizadas.

CONCLUSIONES

[.a teorfa de la accién, aun con una pretendida visién totalizadora, aporta
elementos para analizar lo educativo. Uno de ellos vc:; cmci.)dm fl l\;x %'(,lfs)ut»
cidn, al igual que a la accion, como ;,‘xl‘gu snsc?pnblc: de Illl(,il ;)wgu\%;.
Desde esta perspectiva, parece necesarno estudiar a la F‘(}li,k(i;if,l()t) no Vso (.)
como accion, sino como proceso. La accién se <;<’)nvu‘l,1.rm asl en ur cons-
tructo de interpretacion, que requericia, a su vez, ser interpretado en la
Jogica de las relaciones que la convierten en parte de un p}xm,c:ﬁu.’ o

El proceso quedaria integrado y cmr.uclu/ru‘(lm por }\m sts%xxm L}\L»ci(’, 1o
nes ligadas en su parte medular por \’zu\ms. logicas: la n‘il@gjnu 15} E.)l,(?};)(?b‘l,/
1o educativo, el esquema de lrabajo practico, el procedimiento didactico

10+

o método, la concepeidn tedrica que Lo sostiene, d contenido, los actores
o actuantes que hacen posible la accidn y, por ulrimo, uam/xquc no nctpsa‘
rlariente en ese orden, la légica del contexto donde se .sun'.f pl 1)12‘()(;?50‘.

Fs necesario entender todas estas 1ogicas en una relacion dialéctica,
lo que permite abordar lo educativo a partir de zllgm:m de ‘cllus,mt:o\x’x);a
posibilidad de Hegar a las otras cuando se descubre f,) 1‘:m‘:rprci,;x a'u rela-
cién. Con esto seria posible, también, entender la 16gica sccuencial del
proceso. - L

Asi, los conceptos que permilen interpretar la accion requerirdn ¢
referente en la realidad educativa, asf como de un enlace o relacion con
otros constructos de la logica del proceso. Un tercer clemento que dcst:f'xca
la teoria de laaccion es que privilegia el concepto d%' hmnl\}rc, tillt(f!:\(lld()
éste como quien le da sentido al proceso y E-(‘y ntenciona, kEsta nu}umx es,
al mismo tiempo, contextualizante y dc[mu(hcnt,)c d‘cl ENLoIno su(:’nfl. N

Por supuesto, pueden elaborarse 1}111(‘,}135 Mas f})l'lllils de (1';.%1)(3(}}})51‘1 (,t
analizar y explicar las praciicas educativas, lo que sélo dcmuc:u{ a quc LS(L‘
campo de investigacion representa un gran reto cz)n el (NC h%ly,“n(“f‘l.]? p(fu
hacer, siemupre y cuando la intencion sea c(‘)Anstrmr C}%ph‘c'd(:l()neb.Lhil?;l lj
cas que permitan la descripeion, comprension o prediccion de los hechos
que competen al ambito educativo.
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El proceso tiene asi un sentido que no soélo le da direccién, sino que
también le confiere congruencia y cohierencia, pero tal sentido no es el
altimo ni estd definido, pues también se va construyendo en cada momen-
to historico.

La educacién es, pues, algo que se puede interpretar no sélo median-
te las acciones, sino también a través de las explicaciones que como pro-
ceso puedan aportar. Los instrumentos para estudiar lo educativo deben
ofrecer la suficiente finura y la posibilidad de captar su dinamismo para
110 volver estatica la interpretacion.

Las indefiniciones de orden conceptual representan un primes obstacu-
o en cuanto a significar y explicar la realidad educativa. Fsta €s, para ex-
presar una vision personal, una serie de procesos dentro de los cuales las
acciones e intenciones de los actores producen alguna forma de desarro-
Ho en todos o en alguno de los sujetos. Los procesos estan conformados

- por un conjunto de acciones educativas encadenadas que permiten la acu-

mulacion del efecto transformador que producen y el progreso en la for-
macion y el desarrolio integral del educando.

Ese efecto vranstormador, sin embargo, no stempre es percibido del todo
por los involucrados en los procesos, y su explicacién también estd media-
da por las definiciones de cada sujeto dentro de un contexto. Eso dificul-
ta, a su vez, identiticar en la realidad cudles acciones son educativas,

En este momento del desarrollo educativo, corresponde a cada educa-
dor aportar —desde el analisis y la reflexién sobre los hechos de su practica
y desde Ia teorfa— una definicidn de las acciones educativas mediante los
logros o productos que obtiene. Para tal cometido es imprescindible que
aclare las intenciones educativas que posee y que determinan su prdctica.

Como se establecid, lo educativo en las pricticas es todo aquello que
aporta, de manera real y efectiva, al proceso de formacién y desarrollo de
uni sujeto en la medida en que permite comprender y actuar sobre su rea-
lidad, perfeccionarlo, aportar a su desarrollo y formarlo integralmente,

Destacan aqui las ideas de proceso, formacion y desarrollo. Proceso en
lanto que una accion educativa es sélo parte de una secuencia mayor que
acompana la vida de un sujeto a lo largo de su existencia. Formacion en
cuanto a que el sujeto que se educa va logrando, por s mismo o con ayu-
da del exterior, conformar y conjuntar en su persona competencias para
desempenarse dentro de su contexto. Desarrollo porque el proceso educa-
tivo de un sujeto es acumulativo y progresivo en lo intelectual, fisico y so-

clal, hasta lograr individuos maduros, auténomaos y responsables en su vida
mdividual y colectiva.

Asi, si bien no se define o precisa en principio lo educativo, si se esta-
blece una postura desde la cual se pueden analizar las propias concepcio-
nes, los fundamentos de la educacién institucionalizada, sus concreciones
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en planes y programas. Lo educativo de la practica pcrsmml reside en el
conjunto de acciones basicas v constantes que logran, de manera real, in-
tenciones de apoyo o auxilio a la formacidén y desarrollo de otra persona.

Sin embargo, s¢ requiere de un trabajo metddico yriguroso para poder
identificarlas.
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