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entro de una concepcién

epistemoldgica de la prdc-

tica como racionalidad

técnica, se ha desarrollado
a lo largo de todo este siglo y, en particu-
lar, en los tltimos treinta afios, la mayor
parte de la investigacién, la prictica y la
formacién del profesional en el dmbito
educativo. La concepcién de los proce-
sos de enseflanza como mera interven-
cién tecnoldgica, la investigacién sobre la
ensefianza dentro del paradigma proce-
so-producto, la concepcién del profesor
como técnico y la formacién del docente
dentro del modelo de entrenamiento ba-
sado en las competencias, son elocuentes
indicadores de la amplitud temporal y es-
pacial del modelo de racionalidad técnica
(Imbernén, 2004:163), se necesita en-
tonces, en palabras de Stenhouse, trans-

formar la concepcién del docente como

Introduccidn

técnico a la de docente investigador, en
otras palabras, profesional reflexivo.

La figura del practicante reflexivo es
una figura antigua en las reflexiones so-
bre la educacién cuyas bases se retoman
a Dewey, especialmente con la nocién de
“reflective action”. Si no nos limitamos
a la expresién en si, podemos encontrar
la misma idea en los grandes pedagogos,
quienes, cada uno a su manera, han con-
siderado al ensenante o al educador como
un inventor, un investigador, un artesa-
no, un aventurero que se atreve a alejarse
de los senderos trazados y que se perderia
si no fuera porque reflexiona con intensi-
dad sobre lo que hace y aprende rédpida-
mente de su propia experiencia.

El concepto de profesor investigador
surge predominantemente de la obra de
Stenhouse y de su modelo tedrico sobre
el curriculo (Imberndn, 2004: 163), que
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es entendido como un proyecto que el
propio profesorado debe construir, ba-
sado en una ética profesional al servicio
de los intereses de la mayoria de la po-
blacién y especificamente de los de los
alumnos, antes que de los intereses de los
sistemas institucionales. Es un concepto
encaminado a asumir una cultura profe-
sional mds auténoma y comprometida

Se defiende la

necesidad de la actitud investigadora del

con la transformacién.

profesorado sobre su propia préctica y se
define esta actitud como una disposicién
para examinar con sentido critico la pro-
pia actividad practica. Para Stenhouse,
las caracteristicas mds destacadas de este
profesorado serfan una capacidad para un
autodesarrollo profesional mediante un
sistemdtico autoandlisis, el estudio de la
labor de otros profesionales y la compro-
bacién de ideas mediante procedimientos
de investigacién en el aula.

Desde este enfoque, la investigacién
critica en la accién y sobre la accién pue-
den afianzar, desarrollar o modificar el
conocimiento profesional, introducién-
dose con conocimiento de causa en las
multiples circunstancias concretas, pero
puede también generar una actividad
intelectual, un pensamiento que puede
conformar y desarrollar conceptos criti-
cos sobre la educacién. Asi la experiencia
préctica provoca un tipo de conocimien-
to reflexivo, genera teoremas criticos con
los que es permisible identificar, com-
prender, explicar y denunciar las dificul-

tades de la prictica, implica la inmersién

consciente en el mundo de la experiencia,
un mundo cargado de connotaciones,
valores, intercambios simbélicos, corres-
pondencias efectivas, intereses sociales y
escenarios politicos.

De acuerdo con lo anterior, surgen al-
gunas preguntas: ;Qué implica abando-
nar el concepto de profesor tradicional,
académico y el del técnico, propio del
enfoque de la racionalidad instrumental,
cuya funcién primordial es la de transmi-
tir conocimientos mediante la aplicacién
rutinaria de recetas y procedimientos de
intervencién disenados y ofrecidos desde
fuera? ;Por qué es necesario contar con
docentes cuyo papel en la escena educa-
tiva sea mds activo, es decir, un profesor
preocupado por el disefio, desarrollo y
evaluacién y reformulacién de estrategias
y programas de innovacién, intervencion
y transformacién educativa nacidos del
andlisis de su practica? ;Qué implica for-
mar profesionales reflexivos?.

Sin duda, las respuestas son dificiles.
El trdnsito de docente técnico a docente
reflexivo implica avanzar por un camino
relativamente inexplorado, agreste, in-
sondable, incierto. Cuando se trata de la
propia prdctica, aun mds. Sin embargo,
aunque el horizonte se mire lejano, cada
vez mds se plantea la urgente necesidad
de tener que transitarlo. Y aunque no se
tenga adn respuestas muy claras, por lo
menos, estar en el camino, es avanzar.

Por fortuna algunos se aventuran en
este largo y sinuoso trénsito apoyado con

los elementos conceptuales de los que
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INTRODUCCION

nos precedieron, y asi, desde diferentes
posiciones en el campo educativo, apor-
tan sus particulares visiones, vivencias,
experiencias. Miradas que intentan apor-
tar un grano de reflexion a eso que llama-
mos cambio, a la idea del docente capaz
de investigar para innovar su prictica, a
la generacién de propuestas para inter-
narse en los laberintos del andlisis de la
préctica docente propia, al discernimien-
to argumentado de algunos elementos de
ella, sea el modelo, o elementos mas par-
ticulares como el andlisis de las formas en
que los nifos aprenden bajo la tutela del
docente.

Mucho mas con el 4nimo de cami-
nar, se retnen en el presente libro, seis
textos provenientes de diferentes posicio-
nes: desde la mirada de una investigadora
con sus disquisiciones acerca del cambio,
hasta la narracién de las vicisitudes de
docentes de primaria en el esfuerzo por
analizar, investigar y conocer mucho mds
de lo que en apariencia hacen. Pasando
por la presentacién de propuestas acerca
de las formas, modos y elementos que
pueden considerarse para la investigacién
e innovacién de la propia prictica.

Tal vez un hilo conductor enlaza los
textos. El construir conocimiento sobre
la practica docente. No en el sentido del
conocimiento de algo jamds dicho, sino
en el sentido del conocimiento que cada
uno construye sobre aspectos especificos
de su hacer. En este sentido, el texto de la
Dra. Lesvia Rosas sobre el cambio sirve

de introduccién y fondo al resto de los

textos. Las propuestas de andlisis de la
préctica docente que presentan por se-
parado Juan Campechano y Ldzaro Uc
Mas son en si mismas planteamientos
de cambio y mejora del hacer en las au-
las a partir de considerar diferentes fases
y constitutivos de la misma. El texto de
José Luis Martinez, que discierne sobre
un constitutivo de la prictica docente,
aporta notables elementos sobre la im-
portancia del modelo educacional que se
construye cotidianamente y, finalmente,
dos textos que son ejemplos de ese in-
ternarse en el andlisis de la propia do-
cencia, que reconstruyen la experiencia y
permite plantear problemdticas y objetos
de innovacién: la forma en que los nifios
desarrollan sus nociones del conteo de
Martha Alicia Silva Torres, y la revelacién
de una préctica basada en el libro como
eje articulador de la docencia que lleva a
cabo Ernesto Cisneros Palma.

Una intencién general motiva la edi-
cién del libro: comunicar la experiencia
vivida en torno al tema. Comunicar —di-
cho en términos llanos- cémo nos ha ido
en el incipiente camino de la reflexién.
Comunicar algunos hallazgos encon-
trados en pricticas concretas, reales, en
prdcticas propias, videograbadas, regis-
tradas, consignadas.

En el contexto de la formacién de
docentes bajo la nocién del profesio-
nal reflexivo, tiene especial importancia
mostrar las formas especificas, particu-
lares, en que el docente se apropia y se

autorevela elementos desconocidos de su

11
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INTRODUCCION

propio quehacer. Los hallazgos no son
menos relevantes. Son la prueba de que
en cada inmersion, todo docente puede
reconstruir su forma particular de ejercer
y mejorar su docencia, lo que plantea la
necesidad de documentar, cada vez en
mayor cantidad, los caracteres particu-
lares en que concretan su propio hacer,

como medio legitimo de mejorarla.

Lazaro Uc Mas.
Luis Antonio Gutiérrez Soria.
Marzo de 2008.



EL CAMBIO EN LA PRACTICA EDUCATIVA

. EL CAMBIO EN LA
PRACTICA EDUCATIVA'

on el propdsito de realizar
algunas reflexiones en torno
al “cambio” en la prictica
educativa, buscaré dar res-

puesta a las siguientes preguntas:

¢Qué es un cambio?
;Cbémo se realizan los cambios?
¢Qué resultados cabe esperar?

;Cbémo se evaltian los cambios?
. A 10?
1. ;Qué es un cambio?

No es un asunto muy fécil de abordar,
porque se trata de una de esas palabras
que se usan tanto en el dmbito de la edu-
cacién, que se puede caer ficilmente en
lugares comunes y no aportar mucho. Lo
mismo que otras palabras o conceptos,
tengo la impresién de que el cambio o

la innovacién son palabras que han in-

Lesvia Rosas

gresado al vocabulario de la educacién
proveniente de otros campos, cargado de
un significado que no siempre ayuda a
entender mejor el hecho educativo.

Desde luego es innegable que por ser
un proceso social, la educacién estd in-
mersa en el devenir de la sociedad, y la
escuela, por ser una de las instituciones
sociales mds importantes, no puede per-
manecer estdtica frente a sus cambios. En-
tonces hay un imperativo al cambio, sin
embargo, conviene hacerse algunas pre-
guntas acerca del cambio que se requiere,
del que puede darse y de las condiciones
que se necesitan para que se dé.

Para ello es importante explorar al-
gunas categorfas que nos permitan co-
locarnos en un plano que no sea sélo
el de la mera accién. Yo encuentro una
de esas categorfas en el pensamiento de

Paulo Freire quien conocié muy bien las

13
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implicaciones del cambio en educacién.
Fl dice:

...no entiendo la existencia humana
y la necesaria lucha por mejorarla sin la
esperanza y sin el suefo. La esperanza
es una necesidad ontoldgica; la deses-
peranza es esperanza que, perdiendo su
direccién, se convierte en distorsiéon de
la necesidad ontolégica’.

Segin este pensamiento, la existencia
humana conlleva una continua lucha por
mejorar alimentada por la esperanza, que
nos permite visualizar ese futuro mejor al
que se aspira.

Entonces, como maestros y como
seres humanos que somos, no podemos
quedarnos estancados, nuestra propia na-
turaleza nos empuja a mejorar y ese es el
cambio que buscamos en la educacién,
pero debemos tener muy claro cudl es el
suefio al que nuestra esperanza nos hace
aspirar.

Desde esta perspectiva, tendremos
que precisar qué es un cambio. ;Es un
proceso o es un resultado? Para mi, es un
proceso que involucra una manera distin-
ta de pensar, o entender algo. El diccio-
nario® dice, refiriéndose al cambio social,
que se trata del conjunto de mecanismos
que permiten el cambio paulatino de las
sociedades.

Una de las palabras que se ha usado
para hablar del cambio de la prictica edu-
cativa, es: transformacién. Esta significa*
cambio de forma o de cualidad, cambiar
para mejorar, convertir una cosa en otra.

También tenemos la palabra innovar’,

que significa’ introducir novedades; una
innovacion es algo nuevo, una creacion.

Todas estas se usan para hablar del
cambio en la educacién, yo creo que
debemos usar la que nos ayude mds a
entender y mejorar los procesos educati-
VoS para no caer en modas o exigencias,
como la del “maestro innovador”. Perso-
nalmente, después de la experiencia que
he tenido de conocer a muchos maestros
inquietos, creativos, estudiosos, me iden-
tifico mds con el concepto de transformar
la prictica educativa. Me agrada también
un concepto que manejaba Paulo Freire,
el de re-crear la prictica educativa, por-
que nos remite a un acto de refundacién
que sélo puede darse ante una conversién
personal.

Ahora bien, en el terreno de lo edu-
cativo pueden darse cambios a diferentes
niveles. Desde luego los mds amplios son
los que se emiten en forma de politicas
educativas por las autoridades mds altas
del sistema. Estos son cambios que se
supone surgen de una observacién cui-
dadosa y una evaluacién de la realidad
educativa y van permeando poco a poco
todo el sistema, hasta llegar a las escuelas
y a las aulas. Son cambios que se produ-
cen muy lentamente y que pueden mover
todo y cambiar el centro de interés de las
personas. Las politicas no siempre llegan
a tener repercusiones significativas en las
aulas.

También existen los cambios que se
producen a nivel de las escuelas, ya sea

como producto de las politicas educativas
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EL CAMBIO EN LA PRACTICA EDUCATIVA

o de la iniciativa de sus directivos y maes-
tros. Cuando provienen de la iniciativa
de los directivos y maestros trabajando
juntos, pueden tener mayor impacto en
las aulas y poco a poco también pueden
repercutir en el sistema.

Cuando un cambio proviene de un o
una maestra o un grupo de maestros, su
repercusiéon inmediata se da al nivel del
aula, con sus alumnos y con los padres de
familia, pero es dificil que trascienda este
nivel a menos que se cuente con el apoyo
de las estructuras mayores, como son la
direccién de la escuela y la supervisién.

Ninguno de estos cambios se produce
en forma estrictamente lineal ni aislada,
en ellos intervienen factores que de con-
tinuo estdn interactuando y afectando la
vida de las escuelas (y con ello por su-
puesto la vida de sus integrantes) y que a
menudo se combinan unos con otros.

Tomemos como ejemplo la llegada
de Enciclomedia, o el recién elabora-
do Programa Nacional para las Escuelas
Multigrado. En el primer caso, se trata
de un cambio prescrito desde la Subse-
cretarfa de Educacién Bdsica y que llega
a las escuelas con la pretension de trans-
formarlas, pero que depende de una gran
cantidad de factores que pueden hacer
que su impacto sea muy diferente en las
distintas zonas o regiones en las que se
implante. En el segundo caso, se trata de
un programa que recupera la experiencia
de un buen nimero de maestros que han
cambiado ya su prictica educativa y que

la ofrecen para beneficio de otros. En los

dos casos hay movimiento, tanto en lo
que podriamos llamar la base del sistema
educativo como en la parte normativa y
estos movimientos se encuentran en un
momento dado, produciendo cambios
en las personas, en los procedimientos y
en las estructuras de todos los niveles e
instancias del sistema.

Otros ejemplos que podemos men-
cionar son: la afirmacién que se hizo en
el sexenio pasado de que la escuela es el
centro del sistema educativo (cambio
conceptual muy fuerte, que seria nece-
sario evaluar para apreciar su alcance), el
proyecto escolar (que cambié la dindmica
de muchas escuelas) o el trabajo de maes-
tros por grupos llamados colegiados (que
ha tenido diferentes repercusiones depen-
diendo del grado de madurez reflexiva de
las escuelas).

Otra caracteristica de un cambio, si
lo consideramos sélo como resultado, es
que puede ser auténtico o falso. Obvia-
mente los primeros trascienden y los se-
gundos no. Otra forma de decirlo es que
puede haber cambios s6lo de forma'y no
de fondo.

Los cambios se pueden dar por pre-
sién, por competencia o por conviccion.
Cuando se dicta una norma que prescri-
be un cambio, los maestros se ven obliga-
dos a realizarlo. Los maestros con los que
estoy trabajando actualmente me han re-
latado cémo han intentado que sus com-
paneros de zona aprendan nuevas formas
de trabajo y muchos de ellos no han que-

rido, sin embargo, una vez que el sistema
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las implanta tienen que hacerlo, pero ge-
neralmente este tipo de cambio no llega a
producir los mismos efectos que cuando
se producen por conviccidn.

Los cambios que necesitamos en la
educacién son los auténticos, los de fon-
do, los que responden a la necesidad on-
tolégica de la esperanza y estos son los
que de alguna manera involucran a toda
la comunidad.

Para poder entender esto, debemos
recordar que las escuelas, en tanto ins-
tituciones organizadas para cumplir con
un objetivo dado, estdn conformadas por
varias estructuras: una de ellas y la més
importante, porque es la que en realidad
permite o no que la institucién se renue-
ve, son las personas que la constituyen.

Las personas, que son quienes re-
flexionan, actian, se expresan, se rela-
cionan de diferentes maneras (con una
gran carga de afectividad) y construyen
su realidad con base en lo que para ellas
significan su trabajo y su entorno, son las
que, segiin Chanlat6, tienen la capacidad
para “construir, deconstruir y reconstruir
su realidad”.

Desde luego existen otras estructuras
que sustentan a una organizacién, como
la normativa y la que provee todo lo ma-
terial, pero son las personas, con sus ima-
ginarios, sus significados y sus relaciones,
quienes le dan vida al sistema o institu-
cién de la que se trate. En el caso de las
instituciones educativas, especificamente
de las escuelas de educacién bdsica, ade-

mds de quienes estan dentro de ellas, los

padres de familia y la comunidad deben
ser considerados como miembros de ellas.
Los cambios que se pretenden implantar
al margen de las personas, terminan por
ser imposiciones con baja posibilidad de
éxito.

Ahora, ;por qué cambian o deben
Uno de los

maestros que entrevisté, me dijo:

cambiar los educadores?.

Uno no cambia nada mds porque si,
tiene que haber algo, una chispita que sea
interesante para poder cambiar... (Me
pregunto) si vale la pena que los ninos
hayan caminado ciertos kilémetros, cier-
to tiempo, que las mamds sacrifiquen sus
hogares para llevarles el alimento, van
porque quieren aprender o porque quie-
ren ser mejores, porque van a aprender
cosas nuevas,...entonces, eso es lo que

me obliga a mi a cambiar.

2. ;Cémo se realizan los cam-
bios o las innovaciones en edu-
cacion?

Para responder a esta pregunta, me
ubicaré al nivel del aula y del maestro.
Hay diferentes caminos para iniciar un
cambio y para realizarlo, pero todos tie-
nen el mismo principio:

* Se empieza por uno mismo.

* Nadie puede aspirar a cambiar a los
otros si no lo ha experimentado en si mis-
mo. Todos los maestros que conozco y
que verdaderamente se han transformado
en nuevos y mejores maestros, han empe-

zado por si mismos.
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* Una condicién importante para es-
tar dispuestos a cambiar es sentir pasion
por lo que se hace, apreciar su profesién,
entender su trascendencia y ubicar su pa-
pel en la misma.

Cuando un maestro cumple con estas
condiciones, entonces se dan las otras:

* Pone en el centro de su trabajo a sus
alumnos.

* Se abre al didlogo y a la reflexién.

* Desarrolla una actitud critica frente
a su préctica educativa.

* Aprecia la colaboracién entre com-
paneros, valora el intercambio de expe-
riencias, disfruta compartiendo lo que
sabe.

* Le gusta aprender, adquirir y cons-
truir nuevos conocimientos.

Todo cambio en la prictica educativa
tiene como primera accién la observa-
cién sistemdtica y detallada de la misma.
Lo primero que hacen los maestros que
cambian es observar si sus alumnos estdn
aprendiendo, si se presentan situaciones
que obstaculizan el aprendizaje.

Cuando una maestra 0 un maestro
encuentran un obstdculo en su trabajo y
empiezan a analizarlo, lo convierten en
lo que también Freire llama un obstdculo
epistemoldgico, o sea, en una pregunta
que les permite ampliar su horizonte de
conocimientos y encontrar la solucién.
Esta es la segunda accidn para el cambio:
el andlisis de la situacién.

La tercera accién es aprender sobre la
situacion, estudiar, encontrar nuevas for-

mas o aspectos que permitan enfrentar el

problema. Es entonces cuando los maes-
tros preguntan, asisten a cursos, aprove-
chan los que les ofrecen, intercambian
CON Otros Maestros.

Aqui aparece una de las condiciones
necesarias para un cambio que trascien-
da: trabajar en grupo, aprender junto con
los otros y atreverse a mostrarse ante los
demads con sus dudas y tropiezos. Esta es
quizd una de las fases mds dificiles para
el cambio, por dos razones fundamental-
mente. La primera es que las relaciones
interpersonales entre maestros de una
sola escuela o zona escolar suelen darse
miés en el plano de la competencia que
en el de la colaboracién. Sin embargo,
actualmente ya no es extrafo oir hablar
de grupos de maestros que comparten
experiencias o analizan un nuevo progra-
ma o ensayan planeaciones de estrategias
did4cticas novedosas para sus alumnos.
La segunda es que hay que trascender el
nivel de la anécdota para llegar al nivel de
la construccién del conocimiento.

Actualmente se habla de “colegiados”
de maestros, algo que considero bueno,
pero que no es tan sencillo. Quienes lo
han intentado, nos aportan algunos deta-
lles de su experiencia:

- Un verdadero trabajo de grupo entre
maestros, no se da por decreto, sino que
surge de la inquietud y la conviccién de
aquellos que piensan que tienen algo que
aportar al campo de la educacién.

- En la formacién de un colectivo,
se dan varios procesos; uno de los mds

intensos es el que va “de la individuali-
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dad a la colectividad”, que es un proceso
mediado por la subjetividad de los par-
ticipantes y por su proceso personal de
crecimiento profesional. El reto es llegar
a valorar la colectividad sin perder la in-
dividualidad.

- Owro de los procesos dificiles es
aprender a trabajar en un ambiente de
respeto, conflanza, tolerancia y argumen-
tacién.

- También se transita de una raciona-
lidad técnica a una de autogestién y de
un espacio en el que cada uno se siente
seguro con lo que sabe y hace, hacia uno
que implica la construccién de nuevos
significados y saberes que ya no son de
uno solo, sino del colectivo, espacio ya
no tan seguro’.

Esos son digamos, algunos de los
retos, pero también es cierto que cua-
do los maestros se lo proponen, pueden
plantearle preguntas muy interesantes al
quehacer educativo, hacer aportaciones
importantes y aventurarse a comunicar-
las por escrito al resto de la comunidad
educativa.

Otro aspecto importante es que cuan-
do se cuenta con el apoyo de autoridades
que estdn concientes de que su trabajo
tiene una importante dimensién acadé-
mica, que hasta ahora no han desarrolla-
do y que se pueden comprometer con sus
maestros en el camino de la transforma-
cidn, éste es menos penoso y rinde mejo-
res frutos.

Los cambios en la prictica educativa

requieren de rompimientos epistemold-

gicos concientes, cambian principios y
conceptos, no sélo actividades. Algunas
preguntas que pueden ayudar a clarificar
el cambio son las siguientes:

* ;Qué principios educativos se estdn
moviendo al hacer un cambio? ;Qué es lo
que espero lograr con mis alumnos desde
mi nueva perspectiva’

* ;Cudles son mis nuevas metas edu-
cativas?

* ;Qué cambios se introducen en la
estructura social de mi grupo?

* ;Qué cambios en mi concepto de
escuela?

* ;Qué cambios en mi concepto de las
relaciones entre la escuela y la comuni-
dad?

* ;Qué cambios me implica en térmi-
nos de tiempo y de preparacién para mi
trabajo?

Algunos maestros inician su camino
hacia el cambio en forma individual, con
el apoyo de alguna otra persona que pue-
da observar su trabajo e indicarle aspec-
tos a cambiar. Generalmente esta persona
es su directivo (si es que estd dispuesto a
colaborar) o un investigador a quien se le
permita la entrada al aula. En este caso se
da un cambio individual.

Otros maestros lo hacen en colectivo
por iniciativa propia, partiendo de una
dificultad sentida y explorando nuevos
horizontes, compartiendo conocimien-
tos, experimentando estrategias de ense-
fianza y compartiendo formas de planear
sus clases. Otros aprovechan el colectivo

obligado por el sistema. En estos dos ca-
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sos, si asisten todos los maestros de una
escuela o de una zona escolar si se trata de
escuelas multigrado, el cambio esperado
es a nivel de escuela.

Hay maestros que han ensayado el
camino de la investigacién-accién-parti-
cipativa, que exige un diagndstico critico
de la préctica educativa, la formulacién
de un problema o una situacién a mejo-
rar, la ampliacién del horizonte de cono-
cimientos, la formulacién de soluciones
en un plan, la realizacién del plan con
su evaluacidn correspondiente y la veri-
ficacién de resultados. También en este
caso se espera que el cambio se de por
escuela.

Una forma es la que el sistema ha
implantado a través de lo que se llama el
proyecto escolar, que también inicia con
un diagndstico, al que le sigue la formu-
lacién de un proyecto y su consecucion.

Como puede verse, todo empieza por
detectar aquello en lo que se quiere o se
puede cambiar.

Cuando en una escuela los maestros
han decidido cambiar, es necesario tener
conciencia de las resistencias y los obstd-
culos que se puedan presentar y estar pre-
parados para resolverlos. El andlisis de las
resistencias puede ser un buen indicador
de la pertinencia y la viabilidad de lo que
pretendemos implantar. Una probable
resistencia puede estar indicando que es
necesario todo un trabajo de explicacién,
de informacién o de preparacién para el
cambio. No se puede simplemente pasar

por encima de los padres de familia, por

ejemplo o de la cultura de los nifos o en-

frentarse al sistema ignorando sus reglas.

3. ;:Qué resultados se pueden
esperar?

Para contestar esta pregunta es nece-
sario recordar que los cambios no pueden
darse en forma desordenada y espon-
tdnea. Es necesario planearlos con todo
detalle, estando concientes de que no se
trata s6lo de cambios de forma, sino de
conceptualizaciones de nuestro trabajo.

Una buena planeacién, en la que se
especifique el fin que se persigue con las
acciones, es necesaria. Cada una de las
acciones realizadas en una jornada de tra-
bajo en un aula y en una escuela, debe
tener una finalidad educativa y cada una
de estas finalidades debe estar ligada al
principio educativo que norma nuestra
préctica educativa, la que a su vez, debe
estar centrada en la persona de nuestros
alumnos.

Todo cambio debe ser dado a conocer
a todos los involucrados, explicando muy
bien la finalidad, las acciones a realizar y
la medida en la que involucra a las perso-
nas. Hay que introducirlo con todo cui-
dado, para que se vayan aclarando dudas
y se vayan acomodando todas las condi-
ciones que se requieren para que se de.

Entonces, los resultados que cabe es-
perar no son azarosos ni grandiosos, van
de acuerdo con las metas que se han tra-
zado. Una recomendacién que siempre

hemos hecho y que muchos maestros
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pueden constatar, es que los problemas se
vayan resolviendo uno a uno y que cuan-
do no se tiene experiencia se inicie con
metas sencillas, susceptibles de lograrse
en un periodo corto, para poder evaluar-
las sin dificultad.

Los cambios en la educacién son cam-
bios tanto de procesos como de resulta-
dos y sobre todo, son cambios que se dan
en las personas, esta es la gran diferencia
entre una escuela y una empresa o una
industria. Esta es una gran diferencia,
por eso los conceptos y las normas no son
igualmente aplicables en todos los grupos
humanos. Aunque siempre se trata de
personas, las finalidades son distintas.

Por lo tanto, no es esperable que se
den los mismos resultados en todos y al
mismo tiempo, ese es uno de los proble-
mas de la escuela organizada por grados
y por edades, en la que se piensa que por
estar agrupados los nifios por edades, su
aprendizaje es homogéneo, cuando ya ha
sido ampliamente demostrado que no lo
es. Entonces, no se pueden predecir los
tiempos en los que se verd un resultado
absoluto, siempre se verdn cambios de
avance en las personas y en los grupos. Se
iniciardn procesos continuos de cambio,
que serd necesario ir siguiendo y acom-
panando.

Ademis, en el aprendizaje de los ni-
fios inciden tantos factores, que no es po-
sible esperar cambios directos entre una
accién y éste. Por lo tanto, los cambios
en el aprendizaje y en la formacién de los

nifios, que son los que finalmente deben

importar, deben examinarse en el con-
junto de todas las acciones y los cambios
que se realizan en el aula, en la escuela y
atn en la comunidad.

Todo esto se confluye en la respuesta a

la dltima pregunta:

4. ;Cémo se evaliian los
cambios?
Dijimos anteriormente que todo
cambio debe planearse debidamente.
Ese plan, con sus metas, sus propdsitos
y sus actividades debe ser la base para la
evaluacién. Ver si se van cumpliendo, de
qué manera, con qué obsticulos se han
encontrado, es la tarea de la evaluacién.

Como dijimos, los cambios no son
s6lo resultados, sino procesos, por los que
es necesario contar con un buen instru-
mento de observacién que le permita al
maestro ir detectando los cambios en el
proceso personal de sus alumnos.

Actualmente se recomienda la evalua-
cién por portafolio, en el que se lleva el
expediente de cada nifo, con una muestra
de sus trabajos. Algo muy importante en
el expediente es contar con informacién
del alumno acerca de su desarrollo en to-
dos los sentidos, informacién que es pro-
porcionada por los padres de familia y que
le es muy valiosa al maestro para poder ir
observando el proceso de los nifos.

Es importante que los ninos, que fi-
nalmente son los directamente afectados
por los cambios en el aula y en la escuela,

vayan aprendiendo a evaluar su propio
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avance y el de los demds. Esto también
es todo un proceso, pero indispensable
para que crezcan en la responsabilidad
que tienen como sujetos de su aprendiza-
je. Entonces, habrd que prever distintos
mecanismos para que juntos, Maestros y
alumnos evalten su trabajo.

Las conversaciones periddicas con
los padres de familia y con todos los que
hayan estado involucrados en el cambio
son muy importantes, para que también
expresen la percepcién que tienen de lo
que estd pasando y las repercusiones que
ha tenido en su vida.

Un asunto final y muy importante: al
principio dije que todo cambio empieza
por la persona misma, en este caso por la
maestra o el maestro. Si él o ella cuentan
con un proyecto personal, profesional,
como docente, le serd mds fécil registrar
en él sus cambios personales, sus necesi-
dades de formacién, sus dudas, interro-
gantes, hallazgos y crecimientos como
persona y como maestro. Si no tienen un
proyecto propio, en el que plasmen sus
principios, fines, y formas de lograrlo,
es importante disefiarlo, para que les sea
mids sencillo evaluarse a si mismos; el si-
guiente paso serd escribir sobre sus expe-
riencias, lo que sin duda los enriquecerd y

contribuirdn a enriquecer a otros.

Notas

'Para ser presentada en el evento: “Encuentro

de prictica educativa: ideas y perspectivas para
conocer la prictica educativa, antes y durante
procesos de investigacion e innovacién”. Escuela
Normal de Guanajuato, Gto., el 24 de marzo de
2007.

?Freire Paulo: Pedagogia de la Esperanza. P.8

3El Pequenio Larouse Ilustrado. Diccionario
enciclopédico. Ed. Larouse. Colombia. 1998
“Ibidem.

Ibidem.

Chanlat Jean-Francois: “Hacia una antropologia
de la organizacién”. En: Gestion Politica y Piblica.
Vol. 111, N° 2, México, 2° semestre de 1994.
CIDE.

"Ver: Vélez Merino, Leoncio Hilario y

Manuela de Atocha Alvarez y Aguilar: “La
formacién de colectivos escolares y sus procesos
de transformacion”. En: ;Qué formas de
organizacién pedagégica y formacion de maestros
surgen en la actualidad? Zercer Encuentro
Iberoamericano de Colectivos Escolares y Redes de
Maestros que hacen investigacion en la escuela.
Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia,
Cooperativa Editorial del Magisterio, Bogotd
Colombia, 2002.
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EL PROFESOR:
COMO INVESTIGADOR
DE SU PRACTICA

Introduccién.

En los dltimos afios, las aportaciones
relevantes sobre los procesos de perfec-
cionamiento o superacién docente, han
incluido diversas variantes de investiga-
cién cualitativa como una via para llegar
a la mejora de la prictica de los docentes.
Investigar la prictica docente no es trans-
formar o intervenir la prictica docente.
Aunque la indagacién sobre la prictica
docente la considero como un momento
necesario para su transformacién.

Existen diversos factores que hacen
de la investigacion de la practica docente
un proceso complejo. Entre otros pode-
mos sefialar; las diversas condiciones per-
sonales de los alumnos y los maestros y
sus cambios a través del tiempo (lo que
saben, lo que quieren, lo que sienten, lo

que suponen), las diversas condiciones

DOCENTE.

Juan Campechano Covarrubias.

materiales donde se desarrolla la activi-
dad docente (tamafno del aula, recursos
con que cuenta y hace uso el maestro,
temperatura), los elementos del sistema
de la cultura de los que forman parte y
a cuyas necesidades responde el proceso
educativo. Querer conocer la prictica do-
cente es como querer conservar el agua
entre los dedos. Serd algo que siempre
tenemos que hacer y que solo nos serd
efectivo por un momento, pero si genera
un conocimiento, un saber, siempre serd
mejor.

Quizd ese era el temor de quienes
consideraban que los investigadores de la
préctica educativa deberian ser los profe-
sionales externos, los sociélogos, psicélo-
gos, economistas pero no los pricticos de
la educacién. Enorme dificultad es rea-
lizar la préctica docente y estar al tanto

de lo que pasa en ella, es como una es-
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pecie de psicosis esquizofrénica, donde se
desdobla la personalidad, que en un mo-
mento es de un docente y luego en otro
momento es de investigador.

Lo que sigue, habla desde mi expe-
riencia y mi proceso, también de mi con-
dicién de apoyar a otros en la indagacién
y transformaci6n de la préctica docente.
La exposicién la desarrollaré en tres par-
tes; en la primera, comentaré sobre el
conjunto de dificultades a las que se en-
frenta un docente que quiere investigar y
transformar su prictica, en un segundo
momento, comentaré algunos puntos
de vista de diversos autores al respecto,
y en la tercera y dltima parte, se ofrecerdn
algunas ideas a manera de conclusiones.
Espero que mis comentarios puedan sus-
citar ideas nuevas o problematizar algu-
nas que ya se tienen. Si se logra eso creo

que habré logrado mi cometido.

Investigar y Transformar
la Prictica Docente.

Antes del desarrollo, serd necesario
hacer varias precisiones de conceptos,
para que se pueda entender a que me re-
fiero cuando hablo de una cosa. Existen
un conjunto de acciones intencionadas a
través de las cuales unas personas logran
que otras adquieran un nuevo saber, un
nuevo hacer o nuevas formas de percibir,
sentir, a esto le llamo educacién. Solo
educamos en la medida en que operamos
intencionadamente transformaciones en

otros, en lo que saben, hacen o quieren.

No basta solo con la intencién de educar,
yo puedo querer, a través de nombrar lis-
ta, escribir en el pizarrdn, explicar, hacer
ejercicios, dejar tareas, preguntar a los
alumnos, capacitarlos a que resuelvan
problemas, pero si después les aplico un
examen o les pido que resuelvan un pro-
blema y no lo hacen, no eduqué.

Las acciones se van organizando en
secuencias temporales, de acuerdo a una
finalidad o en funcién de su naturaleza,
cuando las acciones se organizan bajo
ciertos criterios, reglas o ciertas normas,
hablamos de prdcticas. Existen précticas
educativas en la medida en que ciertas
acciones intencionadas que siguen ciertas
reglas buscan y logran operar cambios en
lo que los otros saben, hacen o quieren.
Esto se puede lograr con diferentes suje-
tos y en diferentes circunstancias, un sa-
cerdote en la iglesia, un padre de familia
en la casa, un empleado a un comparfie-
ro de trabajo en un comercio, etcétera.
Hablo de practica docente para referirme
a las précticas educativas que se realizan
en la escuela por un sujeto que pretende
ser un profesional de la educacién. Por lo
tanto considero que las practicas docen-
tes son mds especificas que las pricticas
educativas.

La mayoria de la investigacién en
educacién aparte de los procesos de
aprendizaje de los alumnos, se refieren a
las practicas y lo que ocurre con los do-
centes. Considero que lo fundamental es
la transformacién de las pricticas de los

docentes para hacerlas méds educativas, y
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que la investigacién o indagacién de la
practica es un momento importante pero
insuficiente. Es un primer punto en ese
proceso, como veremos a continuacion.

Ya en puntos anteriores se ha definido
lo que se entiende por prictica educativa.
Para desarrollar lo que considero como
constitutivo de la transformacién de una
practica educativa, se tomardn como base
los elementos surgidos de la propia expe-
riencia y de lo observado con diferentes
docentes.

Considero que toda transformacién
de la prictica educativa ocurre en tres
grandes momentos. EN UN PRIMER
MOMENTO los docentes a través de di-
ferentes mediaciones metodolégicas, van
definiendo las caracteristicas de su précti-
ca en un momento determinado. Vamos
a suponer, que después de tomar notas
sobre lo que se hizo durante la clase, y
cuyo contenido de lo visto fue anotado
en pliegos de papel con marcadores, e
integrado posteriormente para tener una
visién de conjunto. Después al comparar
las anotaciones de varios dias se llegé a
tener una serie de elementos como los
siguientes:

* El docente entra, coloca los pliegos
de papel, los marcadores, unas carpetas,
libros y un rollo de cinta masking-tape.
Saluda, pregunta por las demds compa-
fieras, le informan al maestro que estdn
todavia en el taller de actividades tecno-
l6gicas. Les dice que va a esperar a que
lleguen. Pega los pliegos de papel en la
pared cubriendo el pizarrén. Las alumnas

van llegando y saludan. Se acomodan en
sus butacas, que forman una “u” pegadas
a las paredes del lado sur del salén.

* El docente dice, “vamos a comen-
zar”, toma una carpeta, la abre saca la lis-
ta y comienza a nombrar las alumnas.

* Conforme oyen su nombre contes-
tan, de las 23 de la lista ninguna falta.

* El profesor dice “voy a preguntar
sobre lo que vimos la tltima clase”. Se di-
rige a una alumna. —Angélica, recuerdas
cudles eran las operaciones infraldgicas-.
La alumna le da vueltas a la hoja del cua-
derno y dice “no recuerdo maestro”. El
maestro dice “Josefina la misma pregun-
ta’, la alumna responde “eran tres pero
no recuerdo cudles”. El maestro, “Lety,
cémo se llamaba la accién de agrupar
los objetos por semejanzas y diferencias”.
La alumna responde “la clasificacién”.
El maestro- “alguien recuerda los niveles
por los que pasa la clasificacién’-, una
alumna levanta la mano, “- a ver Tona”_
la alumna dice “son la clasificacién figu-
ral, no figural y la operatoria”: El maestro
dice que muy bien y sigue haciendo pre-
guntas.

* El docente termina de preguntar y
comenta que este dia verdn actividades
para desarrollar en cada situacién de las
unidades del programa de preescolar la
clasificacién.

* El docente hace un esquema sobre un
pliego de papel, escribe; PARA NINOS
EN CLASIFICACION FIGURAL.

Propésito: Hacer que los nifos clasifi-
quen por un criterio: color, forma, tama-

fio, grosor.
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Situacién: Los medios de Transporte.

Actividades: Hacer diferentes medios
de transporte (automdviles, camionetas,
trailers, etcétera), de diferente tamafo
(grandes, medianas, chicas), de diferen-
te color (rojas, amarillas, azules, verdes,
etcétera.).

Pedir a los niflos que pongan juntas
las que se parecen. No dar los criterios de
clasificacién, por ejemplo; pon juntos los
cuadrados o aqui los de ese color.

Pide el profesor que le den otros ejem-
plos de otras situaciones y actividades
donde los ninos puedan clasificar.

Margarita; “por ejemplo las frutas que
son de diferente tamano, color y forma”.
—Muy bien, jalguien mds?- Lety “ en la
vivienda los nifios pueden juntar casas
diferentes por su tamafio, color y forma.”
Docente —bien-. Asi contindan tres ejem-
plos mads.

Docente; - Tienen alguna duda sobre
cémo aplicar actividades para la clasifi-
cacién, Para la planeacién del préximo
miércoles dentro de las actividades en el
jardin de nifos incluyen una para clasi-
ficar. Para mafana veremos actividades
para la seriacién y la conservacién de la
cantidad. Estudian lo referente a eso,
llegando voy a hacer preguntas.-

El profesor quita los pliegos de papel,
los dobla, toma sus cosas y sale.

Se puede, obviamente, hacer un re-
gistro més detallado, pero con éstos serdn
suficientes para argumentar lo que sigue.
En ocasiones se puede decir y registrar

que los profesores nombran lista. Pero

el sentido o significado que cada profe-
sor le da al nombrar lista es diferente.
Unos lo pueden emplear como elemento
a contemplar en la evaluacién, saber qué
alumnos asistieron y si llegaron tempra-
no, otros pueden nombrar lista mien-
tras conocen a los alumnos y después ya
no nombrar, otros pueden dejar que un
alumno nombre lista mientras ellos escri-
ben en el pizarrén para no perder tiempo,
etcétera.

En los registros pueden aparecer las
preguntas, pero no todos los docentes
preguntan de la misma manera, para
unos las preguntas pueden ser un meca-
nismo para hacer ver a los alumnos que
unos no saben y otros siempre saben, para
otros docentes, las preguntas se presen-
tan como forma de repaso y si los alum-
nos no dan las respuestas correctas, es el
maestro quien contesta lo acertado, otros
docentes van ofreciendo pistas para ver
si con ayuda de ellas los alumnos contes-
tan correctamente. Pasa lo mismo con lo
que se puede denominar como exponer o
explicar temas, los docentes no explican
de la misma manera los temas, no siguen
los mismos procedimientos para hacerlo,
modulan la voz, otros no, unos observan
a los alumnos y saben si platican o no,
si lo observan o no, hacen preguntas a
los alumnos distraidos para que pongan
atencion, etcétera.

Por dltimo, unos dejan trabajos extra-
clase, pero aun en ello, para algunos sélo
es una rutina y no revisan los trabajos,

para otros es motivo de evaluacién o mo-
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tivo para la clase posterior. Dependiendo
de como el docente realice las actividades
e involucre en ellas a los alumnos serd el
tipo de resultados educativos que obten-
ga. Para tener una caracterizacién de la
préctica el docente primero requiere dis-
poner del conjunto de elementos estruc-
turales de la prictica, es decir, aquellas
acciones que estdn presentes como rela-
tivamente constantes, que casi siempre
se realizan.

Después de tener los elementos cons-
tantes de la préctica, el siguiente paso es
establecer el sentido o significado de cada
accién, responder a la pregunta ;para qué
nombra lista, para qué pregunta, para qué
expone, para qué deja tarea?. Cuando las
acciones son elementos constitutivos de
las précticas, permanecen porque tienen
una funcién y una utilidad para el do-
cente. Si el docente siempre que va a dar
indicaciones para el trabajo pasa al centro
del salén, eso tiene un sentido, un signi-
ficado. Es raro que podamos entender el
significado de las acciones viéndolas aisla-
damente, una accién adquiere su sentido
en sus relaciones con las demds acciones
de la préctica, pero sélo podemos verlo si
tenemos una visién completa de lo que
pasa en la prictica.

En el

el hecho de que el maestro espere tiem-

caso descrito anteriormente,

po a que lleguen todas las alumnas, por
oposicién a que cierre la puerta y no deje
entrar después de cierto tiempo tiene un
significado, puede ser que lo haga para

poder esperar que las alumnas toleren

también cuando llegue tarde, o en una
interpretacién mds amplia, da cuenta de
que el profesor no se siente presionado
por el tiempo. La mecdnica de las pre-
guntas puede pensarse como un medio
para conocer qué tanto entienden o tie-
nen presente en la memoria lo visto en
clase, o en el peor de los casos, si tomaron
nota de lo visto. Las pistas que el profesor
da al preguntar pueden significar que el
docente quiere que las alumnas, al res-
ponder correctamente ganen confianza o
pueda ser que quiera el docente indagar
qué tanto conocen del tema las alumnas.
El punto referido a que exponga el tema,
hable y escriba también tiene un sentido.
Puede ser que considere que es el proce-
dimiento mds rdpido y efectivo de acercar
a las alumnas con el conocimiento, por
aposicién a otros procedimientos que le
implican actividades que pueden consu-
mir mds tiempo. Por dltimo, pedir a las
alumnas que lo visto en clase lo contem-
plen en la planeacién, puede significar
que el docente desea una aplicacién en
la prictica de lo visto. Puede ser sélo un
simple recurso como ejercicio para reafir-
mar lo visto y pensar que a través de ello
se refuerza el conocimiento.

Otro nivel de interpretacion puede
presentarse al observar de manera glo-
bal la prictica y hacerse entre otras las
siguientes preguntas: ;Qué es lo que le
da coherencia a todo lo que acontece?
:Qué se puede decir que aprendieron las
alumnas? ;Qué evidencia se tiene de al-

gan tipo de aprendizaje? ;Con relacién a
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lo que se pretende en el curso, lo que se
hizo, qué tanto contribuye a que se lo-
gre?. En el caso del ejemplo, se puede
observar que quien realiza la mayor parte
de las acciones es el docente, que el prota-
gonista de lo que ocurre es el profesor, ¢l
indica cuando comenzar, a quién pregun-
tar, cuando iniciar la exposicién, cuando
terminar. Las alumnas sélo aprenden
a través de las preguntas del profesor o
cuando se les pide que participen. Lo que
articula los acontecimientos del aula es el
docente, todo gira alrededor de él. Si se
busca evidencia de lo que se aprendié se
tratard de buscarlo en las alumnas, pero
una no contesta a las preguntas, otras res-
ponden a medias y unas lo hacen correc-
tamente. Después, al pedirseles ejemplos
si los dan, pero en el mismo tenor que en
el ejemplo que dio el profesor.

a evidencia es que pueden buscar ob-
jetos diversos que puedan ser clasificados.
Pero qué pasa si lo que quiere el docente
es que las alumnas en su prictica docen-
te apliquen actividades que lleven a los
nifos a la adquisicién de la nocién del
namero a través de las actividades de cla-
sificacién. Y al observar a sus alumnas en
la prictica se da cuenta que las alumnas
les piden a los nifios que pongan en una
bolsita las frutas rojas, que fue una de las
recomendaciones que les pidié el pro-
fesor que no hicieran. El docente se da
cuenta de la insuficiencia de sus acciones
para que las alumnas lleven a la prictica
lo que el docente quiere.

En otros docentes se puede observar

que consideran que sélo logrando “el

control del grupo”, es decir, que estén ca-
llados, sentados y observandolo se puede
iniciar con la clase, es decir que sélo en
esas condiciones se puede dar el apren-
dizaje. Toda la clase gira en torno a las
acciones del docente para mantener con-
trolado al grupo. Otros docentes pueden
considerar que lo fundamental es ver
todo el programa, cumplir con el progra-
ma y las acciones que se suceden en el
salon de clases se articulan para cumplir
el programa en el tiempo establecido, en
la mayoria de las ocasiones, sin importar-
le al docente si los alumnos han aprendi-
do lo visto, o el docente dice que si por
alguna razon las clases se suspenden, ¢l
dard por visto el tema y serd responsabili-
dad de los alumnos estudiar lo que no se
pudo ver. Por tltimo, puede darse el caso
que sean los alumnos los que articulen lo
que pasa dentro del salén de clases, saben
qué hacer para molestar al docente para
que se vaya, reporte al grupo y no haya
clase. O cémo introducir un tema para
que el docente se la pase hablando y “no
de clase”.

En sintesis, una vez obtenidos datos
de la prictica, se buscan regularidades,
acciones que aparecen constantemente
y que constituyen los elementos estruc-
turales de la prictica. Dichos elementos
tienen un significado, el cual sélo puede
determinarse en la relacién que tienen
con los demds, es decir, no se pueden
comprender las acciones de la practica
docente a partir de la visién aislada de

cada una de ellas, es necesario ver las
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acciones de la prictica docente a partir
de las relaciones que guardan entre ellas,
qué relacién tiene el cuestionario con la
prueba trimestral, y con las preguntas del
inicio de la clase.

Es importante saber cuando acciones
que aparentemente son diferentes tienen
el mismo sentido, por ejemplo: cuan-
do el docente dice: “a ver jévenes, esto
es importante va a venir en el examen”,
“Ricardo me estas entendiendo”, repetir
o remarcar lo que se estd diciendo, etcé-
tera. En ocasiones, cuando los docentes
se acercan a un texto que da cuenta de su
préctica no encuentran nada que ver, ni
que interpretar. Lo que se dice les parece
plano y solo ven lo que dicen las pala-
bras pero no el sentido de las acciones,
en este caso se requieren desarrollar una
serie de competencias para que logre ha-
cerle preguntas pertinentes a los datos y
observe de manera diferente lo que hace.
Esto puede ser con ayuda de lecturas o co-
mentarios que le ayuden a focalizar puntos
que le hagan ver aspectos que pueden ser
cuestionados y a los cuales se les pueden
atribuir diferentes  significados. Como
dice Jests Mosterin: “La interpretacion
de una accion es la respuesta a la pregunta
por el sentido de esa accion” (Mosterin;
1978; 186).

Como se trat6 de argumentar mds
atrds, uno de los nucleos de la prictica
educativa son las acciones, sin embargo
las acciones adquieren diversos sentidos
de acuerdo a las intenciones o propésitos

de quienes las realizan y a las condicio-

nes en que se efectian. Existen dlferentes
teorfas que tratan de explicar a la accién y
las acciones humanas, (Habermas, 1989),
(Monsterin, 1978), (Moles y Rohmer,
1983), no es propdsito de este ensayo dis-
cutir cada una de ellas, s6lo puedo decir
que la complejidad de la prictica educa-
tiva, estd cruzada por acciones de diverso
tipo y con diverso sentido. Poniendo por
ejemplo a Jiirgen Habermas se podria de-
cir que acciones que constituyen las prac-
ticas educativas pueden ser:

a) TELEOLOGICAS en tanto “El
actor realiza un fin o hace que se produz-
ca el estado de cosas deseando eligiendo
en una situacién dada los medios mds
congruentes y aplicdindolos de manera
adecuada. El concepto central es una de-
cisién entre alternativas de accién, ende-
rezada a la realizacién de un propdsito,
dirigida por médximas y apoyada en una
interpretacién de la situacién” (Haberlas,
1989:122). Si nos remitimos a las précti-
cas educativas y vemos como operan las
sanciones, las evaluaciones, el desarrollo
de un tema, etcétera, podriamos encon-
trar acciones de este tipo.

b) Podemos ver también cémo “La
accién teleoldgica se amplia y convierte
en accién ESTRATEGICA” cuando en
el cdlculo que el agente hace de su éxi-
to interviene la expectativa de decisiones
de por lo menos otro agente que tam-
bién actda con vistas a la realizacién de
sus propdsitos. Este modelo de accién es
interpretado a menudo en términos uti-

litaristas; entonces se supone que el ac-
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tor elige y calcula medios y fines desde el
punto de vista de la maximizacién de uti-
lidad o de expectativas de utilidad... (Ha-
bermas; 1989: 122-123) Lo que pasa en
los salones de clase puede ser visto como
un juego en el que participan alumnos,
maestros, director y en donde cada uno
de ellos tiene diversas expectativas con
relacién a la realizacién de sus propios
propésitos. Para los alumnos puede ser
obtener mayores calificaciones, para los
docentes cubrir el tiempo o tratar de en-
sefiar a sus alumnos, etcétera.

¢) “El concepto de acciéon DRAMA-
TURGICA no hace referencia prima-
riamente ni a un actor solitario, ni al
miembro de un grupo social, sino a par-
ticipantes en una interaccién que cons-
tituyen los unos para los otros un pu-
blico ante el cual se ponen a si mismos
en escena. El actor suscita en su publico
una determinada imagen, una determi-
nada impresién de si mismo, al develar
mds 0 menos a propdsito su propia sub-
jetividad. Todo agente puede controlar el
acceso de los demds a la esfera de sus pro-
pios sentimientos, pensamientos, actitu-
des, deseos, etcétera, a la que s6lo €l tiene
acceso privilegiado”. (Habermas: 1989:
123-124) El salén de clase también pue-
de pensarse como un escenario en donde
existen actores y una obra por representar
donde cada quién interpreta un papel de
acuerdo a sus intenciones, condiciones y
posibilidades. El docente puede interpre-
tar el papel de estricto, de amistoso, de
sabelotodo, los alumnos de estudiosos, de

violentos, indisciplinados, etc.

d) En la accién. COMUNICATIVA
“los actores implicados tratan de sintoni-
zar COOPERATIVAMENTE sus planes
de accién en el horizonte de un mundo
de la vida compartido y sobre la base de
interpretaciones comunes de la situacién”
(Habermas; 1990:74)

Se podria pensar que una prictica
educativa realmente se realiza cuando se
materializa una accién comunicativa en
sentido de Habermas, ya que los actores
involucrados a través de la comunicacién
llegan a planes de accién comunes y que
les permite coordinar sus acciones. Esto
evita que las acciones de los alumnos
vayan por un lado y las acciones de los
docentes por otro, 0 que en ocasiones en-
tren en contraposicion. Las interacciones
educativas no sélo pueden estar cruzadas
por estos sentidos de la accidn, el orden
en que aparecen, cémo se realizan y ope-
ran bajo una serie de reglas. Al analizar
las practicas de los docentes, hay grandes
ordenes que tienen que ver con secuen-
cias en diferentes tiempos que agrupan
un gran nimero de acciones, la secuencia
que sigue una maestra de primer grado
para ensenar las operaciones de suma y
resta, etcétera. En muchos casos, esas
acciones pueden sujetarse a un orden y
l6gica de método, pero en ocasiones no,
siguen una secuencia construida en oca-
siones durante muchos afos de hacerlas,
pero que no tienen un orden racional
consiente.

Existen otras secuencias de opera-

ciones que se dan en periodos de tiempo
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determinados, como serfa un periodo de
cincuenta minutos de clase secundaria,
donde un profesor de matematicas, en-
tra, nombra lista, escribe en el pizarrén
lo que se verd ese dia, recoge la tarea, de-
sarrolla su exposicién en ocasiones da pie
para que los alumnos acompafen las afir-
maciones que estd haciendo el profesor
con una especie de coro; después de que
explica, da ejemplos, posteriormente es-
cribe operaciones a manera de ejercicios y
pide alos alumnos que las realicen. Mien-
tras tanto se pasea por las filas observa lo
que los alumnos hacen. A continuacién
pregunta a los alumnos si ya terminaron,
unos alumnos dicen que no, otros que si,
sigue observando lo que hacen; luego de
un rato pide a ciertos alumnos que pa-
sen a efectuar los ejercicios al pizarrén.
Va corrigiendo en donde los alumnos se
equivocan, a veces mediante preguntas,
en otras recurriendo a las observaciones
de otros alumnos. Deja tarea, suena el
timbre, recoge sus cosas y sale.

Al pensar la estructura de las activida-
des de esta naturaleza es lo que Susan S.
Stodolsky llama segmentos de actividad,
dice la autora, “En esencia, un segmen-
to de actividad es una parte de la leccién
que tiene un foco y comienza en un pun-
to y termina en otro. Un segmento se
define por la especificidad de su formato
instruccional, por la de las personas que
participan en él, por la de sus materiales
y por la de sus expectativas y metas de
comportamiento. Ocupa un cierto tiem-

po durante la leccién y tiene lugar en un

escenario fisico determinado” (Stodols-
ky,1991:27). Dice la misma autora que
“Por formato instruccional entendemos
la descripcion global del patrén general
de la accién del segmento” (Stodolsky:19
91;167), algunos de los formatos que de-
fine la autora son exposicién, sesién de
preguntas y respuestas, preparacion de ta-
reas, trabajo en pupitre, trabajo en grupo,
etcétera. Un aspecto esencial para caracte-
rizar la prictica docente y posteriormente
lo educativo de esa prictica, es definir su
estructura a partir de la definicién de for-
matos y segmentos de actividad.
Considero que al determinar los pa-
trones generales de la accién en un seg-
mento, podemos establecer las reglas por
las cuales operan. Siguiendo a Th. Ols-
hewsky, citado por Habermas, se puede
pensar que las reglas pueden ser de dos
tipos.... “segtin cumplan un “rol” genera-
lizador o un “rol” regulativo: Papel de ge-
neralizacién es aquel en que la regla sirve
para formular regularidades del contexto,
por ejemplo, las reglas de conducir con
seguridad o de confeccién de una dieta
apropiada. Un papel regulativo es aquel
en que la regla sirve para regular opera-
ciones dentro de un contexto o para po-
ner orden en el contexto, por ejemplo las
reglas que rigen el tréfico o las reglas de
etiqueta en una comida”. En el primer
caso se supone dada la construccién de
un vehiculo y el medio en que se utili-
za; pero las propiedades empiricas que en
ese contexto tiene el coche se seleccionan

conforme al criterio de seguridad en el
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trifico, se generalizan e interpretan por
referencia al fin de conducir con segu-
ridad y se formulan como reglas para los
conductores ( o para sus acompafan-
tes). En el segundo caso se pone orden
en interacciones ya existentes; por ejem-
plo, se regula mediante normas de trafi-
co la prictica ya existente, de conducir
coches”(Habermas;1996; 235).

Para el caso de la prictica docente,
un tipo de reglas son definidas a partir
de las regularidades que encontramos
en el accionar docente en un momento
y situacién determinadas, que supuesta-
mente se ordenan en funcién de que el
alumno aprenda y a que el docente cum-
pla su funcién de ensefiar ( por ejemplo,
después de dar una explicacién o decir
cémo se hace una cosa, poner ejercicios a
los alumnos, en el caso de preescolar con-
forme los ninos comiencen a hablar se
recurre a una cancién para que guarden
silencio), en el segundo caso se establecen
reglas, que, con base en la experiencia del
docente regulardn la interaccién dentro
del sal6n de clases y le dard mayor resul-
tado su actividad (por ejemplo, establecer
al principio del curso que se puede llegar
tarde y en que limites, 6 los tiempos y
condiciones de entregar los trabajos esco-
lares, etcétera). Es decir, unas establecen
la regularidad en las acciones que se reali-
zan y otras establecen el marco normati-
vo en que se realizaran las acciones.

Esquematizado este primer momento
se podria establecer que, para caracteri-

zar una practica se requiere:

* A través de diversos medios traer a
cuenta lo que ocurre en la prictica.

* Con los datos, establecer las regula-
ridades de las acciones de la prictica.

* Definir segmentos y formatos de las
actividades de la prictica.

* Establecer las reglas a través de las
cuales se organiza la préctica.

* Tener una visién estructural de
la préctica, tanto del todo y sus partes,
como de las partes al todo.

Una vez caracterizada la préctica, se
inicia UN SEGUNDO MOMENTO, el
cual tiene su nucleo en la problematiza-
cién de la practica caracterizada a partir
de la visién que se tenga de lo educativo.
Es comin que una vez que los docentes
se van dando cuenta de ciertos aconte-
cimientos de la prictica quieren realizar
cambios en lo que consideran que estd
fallando. Existe al inicio la necesidad de
cuestionar una serie de supuestos que tie-
ne el maestro con relacién a su practica,
el mds dificil es el supuesto de que todo
estd bien, que por lo demds es una bue-
na prdctica. En ciertos docentes, sobre
todo los que tienen mucho tiempo en la
docencia, esto es una tarea dificil y com-
plicada. También, hay la necesidad de
cuestionar los supuestos que le indican al
docente que todo lo que hace educa, que
si nombra lista es educativo, si les pide los
trabajos con dibujitos es educativo, o que
les controla la cantidad de hojas del tra-
bajo escolar es educativo. El que los do-
centes lleguen a darse cuenta de que no

todas las acciones que se producen den-
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tro del salén de clases llevan resultados
realmente educativos, que en ocasiones
lo que hacen tanto alumnos como maes-
tros pueden llevar a los resultados menos
pensados por el docente, requiere de pre-
guntas pertinentes a los datos que se ob-
servan. También en ocasiones se parte de
adjetivaciones, valérales de bueno-malo,
de propio o impropio, en la mayoria de
los casos pensando en los “aspectos nega-
tivos” de la prictica.

Por lo regular, las preguntas que los
docentes le hacen a la prictica nacen del
dmbito de la experiencia y el sentido co-
mun, tales como: ;Cudles son las dificul-
tades que hacen que el nifio no aprenda?
:Qué factores influyen para que los nifios
tengan dificultades en las matemadticas?
sQué factores de la familia afectan el
aprendizaje de los nifios?. Un punto in-
teresante a destacar es que muchos de los
docentes tienden a culpar principalmente
al contexto de lo que ocurre dentro del
salon de clases, al sistema sociopolitico, la
desintegracién familiar, la falta de coope-
racién de los padres de familia, las autori-
dades educativas. Lo cual implica sacarle
la vuelta a la revisién de la prictica que
realizan.

Algunos docentes que han pasado por
la revision de algunos elementos de teo-
rias del aprendizaje o del desarrollo cog-
noscitivo, plantean las preguntas a partir
de ciertas categorias, por ejemplo ;Cémo
lograr que los alumnos adquieran un
aprendizaje significativo? ;Cémo facilitar
el desarrollo de las operaciones formales

para el aprendizaje de la fisica? ;Cémo
realizar las actividades para ubicarse en la
zona de desarrollo préximo del nifio?.

La posibilidad de problematizar la
practica docente, con vistas a una trans-
formacién estard relacionada con:

a) Se conocen todos los elementos im-
portantes que constituyen la prictica.

b) Se sabe el tipo de consecuencias
que tienen las interacciones que se pro-
ducen dentro del aula para los propésitos
educativos explicitos. Esto en referencia
a los planes o programas de estudio y sus
objetivos o a las intenciones del docente.

©) Se puede diferenciar cudles de las
acciones que se realizan tiene mayores
implicaciones para el aprendizaje de los
alumnos, qué de lo que se hace produce
resultados educativos y qué no.

d) Se define un punto esencial de la
préctica para operar en el cambio que
se espera produzcan mejores resultados
educativos. Los puntos esenciales a mo-
dificar en la prictica pueden ser de dife-
rente indole, unos podrian involucrar el
tipo de relacién que tiene el docente con
sus alumnos en el terreno afectivo, otras
modificaciones pueden darse en el cam-
bio de atencidn en el centro de su interés,
por ejemplo, de centrar todas las acciones
al cumplimiento del programa a la apro-
piacién de los contenidos mds importan-
tes por parte de los alumnos. Cambiar la
articulacién de las acciones a la raciona-
lidad de un método, por el proceso de

cémo los alumnos aprenden algo.
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e) Se evalGan las implicaciones y las
consecuencias en vistas a lograr una me-
joria real en los niveles de aprendizaje de
los alumnos, para tomar la decisién de
operar y llevar a la préctica los cambios.

En el TERCER MOMENTO, s¢ rea-
lizan las previsiones para llevar a la prac-
tica los cambios pensados y planeados. Se
definen las acciones a realizar, los proce-
dimientos, los recursos, los medios para
ir dando cuenta de lo que va pasando al
momento de ir aplicando los cambios en
la préctica. Esto tiene que ver con dos
procesos simultdneos, uno que implica
llevar a la practica los cambios definidos
de la préctica y el otro proceso que tiene
que ver con las mediaciones metodold-
gicas que permitirdn ir conociendo los
efectos que va teniendo la aplicacién de
dichos cambios.

Con base en las anteriores considera-
ciones ya se pueden dar unos elementos
definitorios de lo que es la transforma-
cién de la prictica educativa.

Se entender4 a la transformacién de
la préctica educativa como al proceso a
través del cual una prictica cambia, re-
organiza o introduce nuevos elementos
tanto conceptuales como en la accién
que la conducen y obtener mejores re-
sultados educativos.

En los planos de mi experiencia, algu-
nas de las principales transformaciones de
la préctica docente fueron las siguientes:

- Al inicio consideraba que si expo-
nia un tema, que si pedia que leyeran o

hacfa preguntas, eso de alguna manera

generaba el aprendizaje. Ahora considero
que mds que la accién del docente, lo que
operan cambios en los alumnos son las
cosas que ellos mismos hacen. Lo com-
plejo del asunto es que si mis propdsitos
son hacer que los alumnos comprendan,
debo propiciar acciones pertinentes que
realicen ellos de acuerdo a sus condicio-
nes especificas para que lo logren (defi-
nir elementos, relacionarlos, ordenarlos,
jerarquizarlos, relacionar causas y efectos,
etcétera). Que si mi pretension es que los
alumnos lleguen a la aplicacién de cier-
tos conceptos a la prictica, debo realizar
orientacién para que ciertos conceptos
los alumnos los operen en la prictica.
Una vigilancia que ahora pretendo hacer
es que lo que se pide a los alumnos que
hagan, tiene que ser de la misma indole
que lo que tienen que aprender.

- Antes, el centro de lo que pasaba
dentro del aula era yo como profesor, yo
pensaba lo que era mds adecuado para
un tema, cudl era el orden, cudles las ex-
periencias, pensaba lo que era bueno y lo
que era malo. Ahora pienso primero en
los alumnos, cudles son sus competencias
previas, de lenguaje, de conocimientos,
de estructuras conceptuales. Qué pueden
hacer y qué no, qué les gusta hacer, coémo
a partir de su experiencia ir construyendo
el conocimiento o habilidades que se de-
sean desarrollar.

- Los conceptos que leifa, las teorfas
que no tenian ninguna relacién con lo
que pasaba dentro del aula, hoy trato

primero de entender los conceptos de un
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autor y en qué medida o de qué forma
me ayudan a entender cosas de la reali-
dad. Trato de verificar lo que dicen las
teorfas en el terreno de la prictica.

- Creo que un aspecto fundamental de
la transformacién de la prictica docente
son los cambios en la estructura concep-
tual de quien la realiza. La forma y pers-
pectiva de cémo ve lo que hace. Dirfa que
las acciones del docente se vuelven mds
estratégicas y comunicativas. Estratégicas
porque el docente sabe que en este juego
de la educacién hay otros factores con sus
propios fines y con sus propias formas de
concebir los rumbos de la accién, de ver
cémo los elementos del medio y las accio-
nes de los otros se pueden orientar a cier-
tos propoésitos. Comunicativas, porque
el educar se puede entender cémo una
accion a través de la cual hago que otros
se apropien de los significados que trato
de transmitirle. Esto esta mediado por el
lenguaje, no solamente verbal. Por lo cual
siempre debo estar verificando el enten-
dimiento mutuo, y el acuerdo en torno al
plan de accién del curso. Considero que
el principal 4mbito de la transformacién
es de orden conceptual y tiene que ver
mds con lo cualitativo (ideas, perspectiva,
organizacién) que con lo cuantitativo, lo
referido a las cosas, en ese sentido, creo
que se pueden aumentar los dias de clase,
las hojas de los libros de texto, las planas,
pero esos cambios en la cantidad no tie-
nen que ver con el mejoramiento de lo
que los alumnos aprenden. A los docen-

tes los pueden obligar a que trabajen ma-

yor cantidad de dias, pero pueden seguir
haciendo las mismas cosas inttiles que
siempre han hecho.

- El principal criterio de validez de
una transformacién de la prictica edu-
cativa lo dard el tipo de cambios que se

operen en lo que los alumnos aprenden.
Conclusiones

Lo que he tratado de argumentar, es
entre otras cosas, lo siguiente:

- La investigacién de la practica do-
cente es un MOMeENto Necesario pero no
suficiente para su transformacién.

- La transformacién de la prictica tie-
ne como uno de los elementos esenciales,
definir los elementos esenciales de dicha
practica.

- Un elemento esencial de la trans-
formacion serd establecer los significados
que se derivan de las acciones de la prac-
tica.

- Las acciones tendrdn diferentes sen-
tidos en funcién del tipo de racionalidad
y légica que las articule.

- Este proceso de transformacién de
la préctica, tiene para el profesor, por una
parte, una dificultad de cardcter metodo-
légico y el tipo de investigacién que se
realice, por la otra parte, las dificultades
inherentes a recuperar, conocer y trans-
formar la préctica educativa.

- Se parte del hecho de que el profesor
puede y debe realizar este proceso tanto
en los aspectos de investigacién como de

transformacién de la propia practica.
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EN TORNO AL ANALISIS
DE LA PRACTICA

Introduccién

En los discursos sobre educacién es
frecuente observar el uso de un conjunto
de significantes para denotar un mismo
significado. Especificamente aquellos vo-
cablos construidos para dar cuenta sobre
la tarea de educar encontramos, entre
otras: ensefianza-aprendizaje, docencia,
préctica educativa, prictica docente.

Hace tiempo que la voz latina edu-
care trascendié sus dos sentidos bdsicos:
como accién para conducir a una persona
y como accidn para extraer de la persona
aspectos utiles para su propia formacién.
Y de ello se desprende uno de los prime-
ros significantes: la ensefanza y el apren-
dizaje que en la modernidad se expresé
en las aportaciones tanto de la pedagogia
como de la psicologfa, respectivamente.
El desarrollo de estas disciplinas contie-

DOCENTE.

Lazaro Uc Mas.

ne diversas construcciones sobre la en-
sefianza como base de las pedagogias, y
de teorfas del aprendizaje en psicologia.
Finalmente ambas han hecho grandes
aportes a la comprensién del fenémeno
educativo y sembraron una de las grandes
tensiones en el campo: la relacién entre
teoria y practica.

Las producciones teéricas sobre la
ensefianza y el aprendizaje poco a poco
se fueron separando de las realizaciones
précticas de los educadores, y mientras
se discutian los alcances de la ensenan-
za, la profundidad de la psicologia o la
complementacién de ambos polos de un
mismo proceso, los docentes ejecutaban
sus tareas, en muchos casos, con minimas
referencias a estas disquisiciones tedricas
sobre la ensefianza y aprendizaje.

Al mismo tiempo, la instituciona-

lizacién del quehacer educativo delimité
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los espacios en la que tal tarea ha de rea-
lizarse y la figura del sujeto que llevaba a
cabo la tarea practica de educar emerge
como referente para discernir sobre los
alcances, fines y caracteristicas que ha de
desarrollar la persona que se asuma como
educador. La figura del que ensena es
nombrada de diversas maneras: maestro,
profesor, tutor, docente y en niveles supe-
riores, académico. También la tarea tiene
diversos significantes: quehacer docente,
trabajo docente, prictica docente, pric-
tica educativa.

Es decir, tanto la produccién de sabe-
res desde las disciplinas cientificas, prin-
cipalmente la pedagogia y la psicologia,
como la institucionalizacién del ejerci-
cio docente, por un lado, y las mismas
condiciones de trabajo en las escuelas y
las aulas caracterizadas por su amplia de-
manda prictica e inmediata, generé un
distanciamiento cada vez mayor entre
los saberes que se producian y lo que se
hacia, esto es, la tensiones entre la teo-
ria y la prictica o entre los tedricos y los
précticos. Pero la creciente complejidad
del fenémeno de educar en las socieda-
des contempordneas, en un contexto en
que el estatuto del saber tiene especial
relevancia en el desarrollo de lo humano
social, obligé a la construccién de signi-
ficantes que aprehendieran el fenémeno
préctico de la tarea de educar, mds alld de
los discursos pretendidamente tedricos.

Se observa entonces una reorienta-
cién en las preocupaciones en el campo

educativo, una de ellas tiene que ver con

el deslizamiento de discursos disciplina-
rios cientificos que mandataban lo que se
deberia hacer en las escuelas y las aulas,
a la reconstruccién de lo que realmente
sucede en ellas; de la aplicacién més o
menos rigurosa de los presupuestos edu-
cativos que se deducen de las pedagogias
y psicologfas, a la reflexiéon de lo que los
maestros y alumnos realmente hacen en
las aulas.

Este deslizamiento iniciado desde
los anos setentas del siglo pasado, al pa-
recer se ha instalado definitivamente en
el campo educativo y pone en cuestién
varias dimensiones del hecho de educar.
En este escrito se abordan tres, a saber,
las implicaciones sobre la conceptualiza-
cién de lo que se hace dentro de las aulas
para lo cual se expone lo que se considera
un trdnsito del concepto de ensehanza-
aprendizaje a la de prdctica educativa; se
recoge una discusién sobre la profesiéon
docente y su pretendido objetivo: practi-
ca educativa que lleva a diferenciar entre
esta nocién y la de prictica docente; y fi-
nalmente se reflexiona sobre algunos ele-
mentos que constituyen la prctica en las
aulas para sugerir con elementos de re-
flexién sobre la prictica docente propia,
a fin de potencializarla hacia una préctica

que realmente eduque.

1.- De la ensefianza-aprendi-
zaje a la préctica educativa.

Alrededor del concepto ensefanza-

aprendizaje se construyeron variadas


ahau208@hotmail.com
Resaltar

ahau208@hotmail.com
Resaltar


EN TORNO AL ANALISIS DE LA PRACTICA DOCENTE

teorfas tanto de la ensefianza como del
aprendizaje. Desde luego que la inten-
cién fue construir conocimiento y saberes
para profundizar y dar cuenta acerca de
cémo ensefa el maestro y cémo aprende
el alumno y asi, se enfatiza la figura del
maestro o la figura del alumno:

* Centrado en la ensefianza. Donde
la figura del educador es relevante. Se
enfatiza las tareas que este ha de realizar
para lograr un principio fundamental del
acto educativo, que el otro (el alumno)
aprenda.

* Centrado en el aprendizaje. Donde
la figura del que aprende es central y se
enfatiza las tareas que el alumno ha de
realizar para lograr el objetivo de que
aprenda, esto es, domine un concepto,
habilidad, destreza.

* Dos caras de un mismo proceso.
Como dos facetas, dos lados, que en un
momento se entrecruzan para dar lugar
al aprendizaje.

Fenstermacher (1989) al discurrir
sobre estas concepciones, plantea algu-
nas interrogantes utiles para replantear
el concepto de ensenanza y aprendizaje.
Sostiene que al concebir la tarea educati-
va desde estos conceptos, se acepta impli-
citamente la existencia de dos procesos,
la ensenanza por un lado y que ejerce
el maestro, y el aprendizaje por el otro
lado que es tarea del alumno. Esta mis-
ma concepcién lleva a desarrollar teorias
separadas y también a los intentos de es-
tablecer correlaciones, pero por la misma

naturaleza de la enunciacidn, se sostiene

implicitamente su separacién en procesos
en el mejor de los casos, paralelos, o en-
trecruzados.

Buena parte de la historia de las refor-
mas educativas pueden ilustrar estos he-
chos, en ciertos momentos la produccién
tedrica sobre la ensefianza lleva a privile-
giar la accién del maestro y en otros, la
del alumno. Asi se habla mds de la pe-
dagogia o mds del aprendizaje. Cuando
los estudios de Piaget desde la psicologia
irrumpen en el campo de la educacion,
puso en primer plano las actividades del
sujeto que aprende dando como resul-
tado un creciente interés en el andlisis,
investigacién acerca de los procesos de
este sujeto, un tanto en desmedro del que
ensena. Lo anterior se reflej6 en las refor-
mas educativas de finales de los ochenta y
noventas. El interés esta ahora en el suje-
to que aprende y por tanto en la disqui-
sicién de los fenémenos que tienen que
ver con el.

Una de las cuestiones que se derivan
de unir ensefianza y aprendizaje es supo-
ner una relacién causal entre ellos; si se
ensefia, alguien aprende, o en otras pa-
labras, la ensenanza causa el aprendizaje,
pero nos dice Fenstermacher:

Pensemos por un momento en
que difieren la ensehanza y el
aprendizaje. El aprendizaje puede
realizarlo uno mismo; se produce
dentro de la propia cabeza de cada
uno. La ensefanza por el contra-
rio, se produce en lo general, es-

tando presente por lo menos una
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persona mds; no es algo que ocu-
rra dentro de la cabeza de un solo
individuo. Otra diferencia es que
aunque se pueda aprender algo
sobre moralidad, uno no aprende
moral o inmoralmente. Sin em-
bargo, la ensefianza puede ser im-
partida moral o inmoralmente. El
aprendizaje implica la adquisicién
de algo; la ensefianza implica dar
algo. Como quiera que lo exami-
nemos no hay pricticamente es-
tructura paralela alguna entre los
conceptos de ensefanza y aprendi-
zaje. (1989: 154)

Sin duda, sin alumno, no hay ense-
fiante, pero esta dependencia ontoldgica
no implica necesariamente una relacién
causal entre ambos procesos. Mas bien
esta dependencia ontoldgica es en cier-
to modo responsable de una correlacién
casual entre ensefar y aprender. Esta
interpretacién se deriva al considerar el
aprendizaje como la adquisicién de algo
(el objeto aprendido) que se traduce en
rendimiento y mucho menos en pensar
el aprendizaje como las tareas o acciones
que el alumno hace para apropiarse del
contenido de modo que:

Debido a que el término apren-
dizaje funciona tanto en el sentido
de tarea como en el de rendimien-
to, es facil mezclar y sostener, por
lo tanto, que la tarea de ensefianza
es producir el rendimiento en el
aprendizaje, cuando en realidad

tiene mds sentido sostener que

una tarea central de la ensefianza
es permitir al estudiante realizar las
tareas de aprendizaje” (1989.155)

Como puede advertirse, hay una di-
ferencia entre ensefar un objeto de co-
nocimiento a alguien y entre crear las
condiciones pertinentes para que alguien
efectde tareas de aprendizaje; por el lado
del alumno, no es lo mismo estar en situa-
cién de recibir un objeto de conocimien-
to que le es ensefado, a realizar acciones
para apropiar-construir un significado de
un objeto de conocimiento.

Por el lado de la ensefianza se puede
transitar hacia una concepcién centrado
en la creacién de condiciones y de am-
bientes propicios para que el alumno
aprenda, y por el lado del alumno se pue-
de aceptar que se trata mds de que éste
lleve a cabo tareas y acciones que le per-
mitan construir aprendizaje, sin embar-
go, pensar el acto educativo desde estas
palabras permite sostener todavia que
ambos procesos no tienen una relacién
causal y que marchan por vias diferentes.
Es decir, la ensefianza como creacién de
condiciones no supone necesariamen-
te que el alumno, efectiia acciones para
construir significado, ni que haya cons-
truido algtin aprendizaje sobre el objeto
de conocimiento. Tal vez por estas reso-
nancias tedricas e implicaciones pricticas
de los conceptos de ensefianza y apren-
dizaje es que se usa cada vez con mayor
profusién la nocién de préctica docente.

En México el interés por recoger, do-

cumentar, saber lo que realmente se hace
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en las aulas, se inicia en la década de los
setentas, y se instala definitivamente en
las décadas siguientes expresindose en las
multiples investigaciones que al respecto
desarrollan instituciones como el Depar-
tamento de Investigaciones Educativas
del CINVESTAV, (por citar una y quizd
las mds emblemadtica), y que implica en-
tre otras cosas, lo siguiente:

1.- Las posibilidades de que el docen-
te sea investigador.

2.- Las metodologias pertinentes para
desarrollar esta figura de docente inves-
tigador.

3.- La necesidad de pensar la tarea
educativa como acto reflexivo.

Pero sobre todo construye un referen-
te que se vuelve cada vez necesario para
referirse a lo que se hace en las aulas, y se
convierte en eje problematizador, esta es,
la nocién de prictica docente, sin duda
porque sintetiza tres grandes intenciones
relacionadas con la dimensién prictica
del hecho educativo:

1.- La intencién de indagar lo que real-
mente sucede dentro de los salones de clase.

2.- La necesidad de recuperar, anali-
zar y conocer el pensamiento del profesor
durante su actuar dentro de ellas y con
ello, sus significados sobre sus funciones

3.- Pensar la educacién como un he-
cho eminentemente préctico.

Independientemente de las posicio-
nes acerca de la pertinencia y posibili-
dades reales de que los docentes puedan
convertirse en investigadores, este deba-

te, instalé la nocién de prictica docen-

te como referente importante para el
andlisis de lo educativo, lo que significé
entre otras cosas, convertir a la docencia
en objeto de estudio, sea por los propios
docentes o por investigadores de otras
disciplinas. En cualquier caso la docencia
implicé estas dos miradas: como préctica
susceptible de reflexién y como objeto de
estudio.

Asi, en las tltimas décadas es posible
observar que dicha nocién se instala en el
discurso con varios propdsitos:

a) En la formacién inicial de los pro-
fesores desde los planes de estudio de
1984 en la Lic. en las Escuelas Normales
y UPN.

b) En la actualizacién de los maestros
en servicio desde diferentes instancias.

c) En opciones de posgrado tanto de
investigacién como profesionalizantes.

d) En diversos modos de evaluacién
de la practica.

Una consecuencia de lo anterior fue
preguntarse ;Qué es eso de la prictica
docente?, y por supuesto, las respuestas
desde diferentes lugares desde la que se
enunciaba dio lugar a significados dife-
rentes:

1.- En la formacién inicial se preten-
di6 construir un significado preciso a fin
de posibilitar su aprendizaje por los futu-
ros docentes;

2.- En la actualizacién se pretendi6
convertir los hallazgos de la naciente in-
vestigacién sobre la préctica docente, en
un saber cémo ensefar para los docentes

en servicio;
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3.- En las diversas opciones de pos-
grado se desarrollaron diversos modos
de acercarse a eso que genéricamente se
denomind prdctica docente, sea desde
la investigacién o de la reflexién para su
mejora;

4.- En la evaluacién se construye-
ron significados tanto con la intencién
de tener un control acerca de lo que es
préctica docente o con la intencién de
formacién.

Pero todas ellas plantearon elementos
comunes, hablar de la prictica implicaba
hablar de las acciones del maestro, de las
actividades de los alumnos, de sus posi-
bles aprendizajes, de los materiales diddc-
ticos utilizados, de las formas de agrupa-
cién dentro del aula, de los contenidos
objeto de ensenanza, etcétera. Conviene
aclarar que estos mismos elementos son
tratados desde la mirada disciplinaria, la
diferencia, nada despreciable, radica fun-
damentalmente en el enfoque, se trata
ahora de hablar de estos elementos pero
desde lo que realmente se despliega en las
aulas.

Esta variedad de intenciones implicé
diversos modos de acercarse, de construir
conocimiento sobre ella con diversos ins-
trumentos, en términos generales pode-
mos distinguir dos grandes modos:

1.- A partir de esquemas y categorias
previamente seleccionadas y operadas
por medio de cuestionarios, entrevistas y
observaciones estructuradas, y

2.- Sin esquemas ni categorias prees-

tablecidas, sin marcos teéricos arraigados

por lo que se recurre a las observacio-
nes no estructuradas tanto participante,
como no participantes.

Como es posible observar, los modos
toscamente descritos se apegan a para-
digmas diferentes de investigacion, en el
modo 1 se emplea la denominada hipo-
tética deductiva asociada al positivismo y
en el modo 2 la inductiva-deductiva aso-
ciada a la fenomenologfa y la hermenéu-
tica, y sus resultados son necesariamente
diferentes.

La perspectiva asociada al positivis-
mo permite validar algtin cuerpo tedrico
educativo, verificar relaciones de causali-
dad entre factores que tienen que ver con
la préctica, probar en modos cuasiexperi-
mentales la pertinencia, relevancia o im-
portancia de algin factor o variable. En
las muchas modalidades de intervencion
o innovacién de la prictica es util para
mostrar las posibilidades al dar segui-
miento a alguna variable.

El acercamiento a la prictica desde
una perspectiva asociada a la fenomeno-
logia y a la hermenéutica permite una ob-
servacién no estructurada que posibilita
construir caracteristicas de la misma de
un modo libre, sin ataduras tedricas y ge-
neran un amplio margen de creatividad
del investigador para detectar, sealar,
comparar, agrupar y clasificar las carac-
teristicas halladas. Al mismo tiempo per-
mite objetivar en discurso los supuestos y
creencias que gufan la actividad docente,
tanto propia como ajena. De este modo

se develan un buen conjunto de signifi-
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cados del docente que estdn presentes
durante la ejecucién de su docencia y
permite comparar la congruencia entre
lo declarado y lo ejecutado, entre el decir
y el hacer. Justamente esta es la debili-
dad del enfoque asociado al positivismo,
dado que los instrumentos utilizados no
permiten elementos de comparacién en-
tre el decir y el hacer.

Dentro de la perspectiva asociada a
la fenomenologia y a la hermenéutica
se distinguen dos grandes tradiciones de
acercamiento a la prictica docente:

1.- Un conjunto de trabajos apoya-
dos desde un enfoque etnografico con las
siguientes caracteristicas: En su mayorfa
son realizados por investigadores no do-
centes, aunque en los tltimos afos se han
incorporado docentes de profesién, en
cualquier caso lo distintivo es que abor-
dan la préctica docente de otros profeso-
res y entre sus hallazgos suelen estar va-
riadas dimensiones del quehacer docente
en el salén de clases.

2.- Un conjunto de trabajos que se
apoyan en la investigacién accién en
cualquiera de sus modalidades, cuyo sello
distintivo es que lo realizan docentes so-
bre su propia prictica en sus aulas, tam-
bién se les llama como intervencién de
la préctica o innovacién de la misma, en
cualquier caso, son los docentes los que
convierten su propio accionar dentro
del salén de clases en objeto de estudio y
eventualmente en objeto de intervencién
o innovacién. Este modo de construir co-

nocimiento de la prictica es auspiciada y

desarrollada por docentes que cursan al-
gln programa de posgrado.

Los hallazgos de ambos modos de
acercarse a la practica son distintos, por lo
general la perspectiva etnogréfica que se
ha trabajado y contintia haciendo el DIE,
ha contribuido a caracterizar, problema-
tizar y develar diversos dimensiones que
permanecian opacas desde la perspectiva
positivista, tales como las estructuras de
la interaccién, la relacién entre conoci-
miento emociones, los limites de accién
del maestro, diversos modos de trabajar
los contenidos, las categorias sociales em-
pleados por los docentes para representar
su accionar, etc.

Por otro lado, con el apoyo de la in-
vestigacién accién como instrumento
para construir conocimiento, se ha con-
tribuido al andlisis de la propia practica
con la intencién general de mejorarla via
innovacidn, intervencién o transforma-
cién. Consecuentemente, desarrollar en
los docentes que se implican en esta ta-
rea, capacidades y habilidades para tran-
sitar hacia lo que se denomina como un
profesional reflexivo.

Este deslizamiento hacia el uso de la
nocién de practica docente, permitié que
en las Ultimas décadas, se produjeran ma-
yores saberes desde los dmbitos reales en
que tales docencias se practicaban y sobre
todo, con la participacién cada vez ma-
yor de los profesores. Los nuevos saberes
construidos permiten resignificar los con-
ceptos de ensefianza y aprendizaje, de tal

modo que, se busca menos una construc-

43


ahau208@hotmail.com
Resaltar

ahau208@hotmail.com
Resaltar


44

EN TORNO AL ANALISIS DE LA PRACTICA DOCENTE

cién conceptual normativa y mucho mds,
la narracién, descripcidn, investigacion
de qué realmente ocurre en los salones de
clase, eso que de modo genérico hace el
profesor en el aula y cémo aprenden en
contextos reales los alumnos.

Asi, la nocién de préctica docente
subsume bajo otra dimensién los con-
ceptos de ensenanza y aprendizaje y al
convertirse en referente central, permite
la superacién de la dicotomia que plantea
estas nociones. Es lo que se trata a conti-

nuacion.

2.- Docencia y practica
educativa.

La docencia es ante todo una profe-
sién. Algo a lo que se dedica cierta gente.
Como profesion se encuentra inscrita en
cierto espacio institucionalizado, es decir,
regido por normas. La escuela es ese espa-
cio institucionalizado en el cual se ejerce
la docencia. El docente ejerce la docencia
en las aulas. Este ejercicio docente consis-
te en dar sentido a los procesos de ense-
fianza y aprendizaje, es decir, el docente
ensefia para que el alumno aprenda. Asi
la nocién de préctica docente incluye en
su significado dicho proceso pero no lo
agota. Quizd por esto el término docen-
cia se equipara con el de ensenanza (Real
Academia de la lengua), con educacién
o con prictica educativa, entendiendo
préctica educativa como el hecho mismo
de ensefar para generar aprendizajes en

el otro.

Sin embargo, una préctica educativa
entendida como la accién intencional de
un YO para generar aprendizajes en un
TU, no se lleva a cabo exclusivamente en
un aula escolar, de hecho, actualmente se
ha dado en aceptar que los medios de in-
formacién y telecomunicativos también
educan, incluso se acepta que la comu-
nidad, la familia tiene buena influencia
en los procesos educativos de sus miem-
bros. Asi, los actos educativos no pueden
circunscribirse inicamente a los procesos
que se realizan en un aula escolar, dado
que también existen actos educativos de
los llamados no formales. En este senti-
do, casi cualquier préctica social humana
tiene una dosis educativa incluso en su
sentido intencional, aunque se subsume
en la prictica social de origen.

Por lo anterior conviene diferenciar
entre la prictica educativa como conjun-
to de acciones intencionales que pueden
estar presentes en cualquier otro tipo de
précticas humanas, sin que sea la accién
fundamental, a aquel espacio de practi-
ca humana en la que se pretende que sea
una accién fundamental, en este caso, el
ejercicio docente. Asi, la profesiéon do-
cente y su espacio correlativo, la escuela
y las aulas, pretende ser aquella prictica
humana que tenga como razén funda-
mental la prictica educativa.

Esta distincién nos parece atil por las
siguientes razones: prictica docente es
algo que se realiza en espacios definidos
institucionalmente: las escuelas y las au-

las, mientras que préctica educativa no es
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algo que se circunscriba exclusivamente a
las escuelas y las aulas; la prictica docen-
te supone desarrollar pricticas educativas
pero es posible que no toda accién que
se desarrolla en la escuelas y en las aulas
sea educativa, por otro lado, las pricticas
educativas pueden realizarse sin estar ins-
critas en una practica docente, la prictica
educativa suele ser parte de otras pricticas
humanas, por ejemplo, algunas practicas
administrativas tienen que incluir mo-
mentos de ensefianza y aprendizaje hacia
sus miembros menos preparados sin ser
efectivamente una préctica docente, in-
cluso se les denomina de actualizacién o
de entrenamiento, etcétera. Otro ejem-
plo es el caso de un mecdnico que tiene
a su servicio en su taller a un aprendiz.
Mientras el “maistro” repara autos apro-
vecha para ensefar al aprendiz el oficio.
Son actos intencionales que pretenden
claramente ensefiar y aprender, pero sin
duda estdn inscritos dentro de una inten-
cién mayor, reparar autos, obtener una
retribucién econémica por el trabajo que
sirva para la manutencién del taller y de
sus propietarios. En estos casos no reco-
nocemos al mecdnico como un docente,
pero si reconocemos al aprendiz como
alguien que aprende.

De este modo conviene diferenciar
los distintos espacios de pricticas huma-
nas que el hombre ha construido en la
que se efectian précticas que incluyen
a veces o esporddicamente procesos de
aprendizaje, y tienen por tanto una in-

tencién educativa, pero que no es la in-

tencién fundamental; a aquel espacio
de pricticas humanas que tienen como
intencién fundamental generar procesos
de aprendizaje. Asi la docencia es aquella
préctica que tiene como intencién fun-
damental generar procesos de aprendiza-
je, es decir, aquella prictica humana que
tiene como intencién desplegar pricticas
educativas.

Pero no toda préictica docente es o
genera prdcticas educativas, esto es, en el
despliegue de acciones en el aula, no to-
das las acciones verifican una accién edu-
cativa, por ejemplo, los docentes por lo
general pasan lista, pero la accién de pasar
lista puede no tener una intencién educa-
tiva, sino ser realizada con una intencién
administrativa. En el mismo sentido la
planeacién con ser parte de la docencia,
su intencién educativa no se “cumple” en
el acto de planear, sino en la ejecucién de
dicha planeacién. Pudiendo darse el caso
de que tal intencién educativa con que
fue elaborada la planeacién, no se “cum-
pla” en el terreno de la ejecucién de tal
plan. (Bazdresch. 2000:38).

Por lo anterior no toda practica do-
cente despliega practicas educativas,
siendo pertinente diferenciar entre prac-
tica docente entendida como el conjun-
to de acciones que se realizan para y en
el aula, y entre prictica educativa como
los conjuntos de acciones que se realizan
en el aula (o en cualquier otro espacio)
pero que realmente educan, o como dice
Bazdresch “lo educativo de la accién no

depende sélo de la intencién de los suje-
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tos actuantes, sino de la constitucién de
dicha intencidn en la accién constructiva

de procesos de significacién” (2000: 38)

La préctica docente y prictica

educativa.

La docencia pensada como una profe-
sién incluye conjuntos de acciones con la
intencién de generar procesos de apren-
dizaje en los otros. En este sentido, las
précticas docentes incluyen un abanico
realmente importante de acciones, desde
la planeacién hasta la evaluacién, pasan-
do por la ejecucién.

No se puede pensar el despliegue de
acciones en el aula sin una planeacién
previa, asimismo, en alguna medida, los
docentes piensan lo que realizan en el
aula, sea ésta mds o menos sistematizada.
El asunto es que toda prictica docente
implica necesariamente tres fases: preac-
tiva (planeacién), activa (ejecucion), pos-
tactiva (valoracién) (Jackson: 1968). El
punto central es necesariamente la fase
activa, dado que la intencién de planea-
cién, tiene al final de cuentas, su verifi-
cacién en la fase de ejecucién. Asimismo
la valoracién no se agota en si misma,
sino que tiene como fuente y destino, la
fase activa. De este modo en la prictica
docente es prudente reconocer que la in-
tencién de educar no se “cumple” en la
fase pre o post activa sino, necesariamen-
te en la fase activa. Esta caracteristica de
la prictica docente es la que lleva a Ba-
zdresh denominarla como “esclava de los
hechos” (2000).

Precisamente en los hechos, en la eje-
cucion, en el despliegue de acciones en el
aula, es donde se puede constatar o no, si
la intencién educativa del hacer docente
se concreta 0 no. Lo anterior es la base
para la distincién entre prictica docen-
te y practica educativa, que pretendemos
que no sea una distincién ociosa, sino
que contribuya a comprender los proce-
sos educativos. El supuesto fundamental
que gufa la distincién anterior es que
no todo lo que se hace en el aula como
ejercicio docente concreta una intencién
educativa, como ejemplo tenemos las
multiples reformas curriculares que tie-
nen como objetivo mayor calidad educa-
tiva y sin embargo, los hechos muestran
lo contrario.

Con lo anterior notamos que la na-
turaleza de la docencia no esta en la pla-
neacion ni en la valoracién, sino princi-
palmente en su ejecucidn, siendo aqui
donde se constata o no su cardcter educa-
tivo. Asi, la préctica docente como tal no
existe en libros, ni leyes, ni tratados, sino
en el despliegue de acciones de sujetos
concretos, maestros, alumnos, directo-
res, académicos, investigadores, etcétera.
En este sentido, los programas, los con-
tratos laborales, las leyes que norman al
docente, las normas implicitas, son ele-
mentos que en si mismos no son la do-
cencia, son elementos que “estdn ahi” que
no se “mueven” por si solos. Existen en
la accién de los sujetos que los ponen en
movimiento. Precisamente esta puesta en

accién de esos elementos por sujetos es-
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pecificos, es cuando la préctica docente se
hace, se efectta, se realiza, se concreta.

Sin embargo toda préctica docente
se despliega en espacios y tiempos espe-
cificos. Esto es, la prictica docente esta
“situada” en unas coordenadas espacio-
temporales especificas que le otorga cier-
ta significacién. No es lo mismo el ejer-
cicio docente en una comunidad rural
que en una urbana, ni la que se practica
en la Patagonia o en Siberia, o los Alpes.
Las pricticas en cada uno de estos lugares
guardan diferencias que le vienen dadas
por la historia particular de cada lugar,
por las historias personales de quienes la
practican, y por la idiosincrasia de cada
pueblo. En este sentido toda practica
ocurre dentro de un contexto.

De acuerdo con lo anterior, toda socie-
dad define lo que hay, qué, cudnto, cudn-
do y cémo ensefiar en dicha sociedad, asi,
la préctica educativa son esos procesos in-
tencionales y objetivos por medio de los
cuales los miembros de una sociedad de-
sarrollan conocimientos (en términos de
significados y resignificados), habilidades
y competencias, entre sus miembros que
posibiliten tanto la continuidad como la
transformacién social (Bazdresch. 2000:
21). El espacio designado para desarro-
llar pricticas educativas reproductoras o
transformadoras es la prictica docente y
su correlato: la escuela y las aulas.

Retomando a Campechano dire-
mos que una practica docente desarrolla
précticas educativas cuando “operamos

intencionadamente transformaciones en

otros, en lo que saben, hacen o quieren.
No basta sélo con la intencién de edu-
car, yo puedo querer, a través de nombrar
lista, escribir en el pizarrdn, explicar, ha-
cer ejercicios, dejar tareas, preguntar a
los alumnos capacitarlos a que resuelvan
problemas, pero si después les aplico un
examen o les pido que resuelvan un pro-
blema y no lo hacen, no eduque”. (Revis-
ta Practica Educativa No. 5. 2000: 15)
Gran parte de lo que se hace en el
aula con la intencién de educar, no nece-
sariamente se concreta en educacion, por
ejemplo: los docentes preparan para las
fiestas escolares obras de teatro y danzas
a la que le invierten buen tiempo sin que
tales actos tengan una intencién educati-
vay logren una intencién educativa; otro
ejemplo: en los tltimos afios se doté a
las escuelas mexicanas, de libros para for-
mar el llamado rincén de lecturas con la
idea de fomentar el hdbito a la lectura, sin
embargo muchos docentes emplean estos
libros para distraer u ocupar en “algo”
a los alumnos, lo que pone en duda su
intencién de educar; un ejemplo mds lo
constituye la instrumentacién del proyec-
to escolar en las escuelas que, pensadas
como detonador de una nueva gestién es-
colar y del curriculum orientada a la me-
jora de la prictica docente, en la mayoria
de las escuelas y de la aulas se vive como
un requisito administrativo que hay que
cumplir ante los superiores. Todo lo an-
terior se incorpora dentro del repertorio
del hacer docente, aunque tales acciones
no concreten en muchos casos, ninguna

intencién educativa.
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Con lo anterior es posible concluir
que préictica educativa, es aquella rela-
cién entre personas que concreta una in-
tencién educativa, entendiendo por ello,
la capacidad de una persona para crear las
condiciones para que otra persona apren-
da lo que la primera quiere lograr. Con-
cretar una intencién educativa, significa
que el docente sea capaz de verificar,
comprobar, observar que efectivamente
el alumno aprendié, pero ademds, signifi-
ca observar si dicho aprendizaje se debid,
efectivamente, a los recursos puestos en
juego por él. Este concepto de prictica
educativa, implica recuperar, dar cuenta,
que objetos de conocimiento puestos por
el maestro, con los recursos que pone en
juego son los que permiten que efectiva-
mente el alumno aprenda, y que dicho
aprendizaje haya sido por estas circuns-
tancias.

Por poner ejemplos en contrario, un
alumno puede aprender algo, pero si ese
algo fue aprendido por causas, elementos
o acciones ajenas a la situacién creada por
el docente, dificilmente se puede hablar
de prictica que educa; se puede hablar de
aprendizaje, pero no de practica educati-
va; igualmente si un docente plantea una
situacién de ensenanza en la que no es
posible observar los aprendizajes en los
destinatarios, podriamos hablar de ense-
fianza, pero no de la existencia de prac-
ticas que educan, es decir, de pricticas
educativas. Asi, se supera la falsa dico-
tomia ensenanza-aprendizaje, o de elegir

dar prioridad a alguna de ellas, y en su

lugar y dentro del marco del andlisis de
la prictica docente, importa indagar que
tanto los recursos del docente son capaces
de concretar en los alumnos su intencién
de aprendizaje.

Por lo anterior conviene analizar las
précticas docentes con el fin de establecer
sus constitutivos, rasgos, elementos o ca-
racteristicas a fin de estar en condiciones
de reflexionar cuales de estos elementos,
rasgos, caracteristicas o todas ellas concre-
tan en la prictica una intencién educati-
va, es decir, que educan, o sea, que operan
realmente transformaciones en el hacer,

sentir, o pensar del otro, los alumnos.

3.- El anilisis de la practica
docente

El andlisis de la prictica docente im-
plica reconocer e identificar los rasgos,
elementos o caracteristicas que son cons-
titutivos de la docencia a fin de saber que
es ese algo que se llama docencia, pero
sobre todo reflexionar acerca de que, de
lo que constituye la docencia, concreta
intenciones educativas. Es decir, el cardc-
ter educativo de la practica docente.

Sobre este punto existe camino an-
dado. Existen muchas propuestas para el
andlisis de la practica docente. Aunque
hay que senalar que muchas de ellas no
reconocen la diferencia entre practica
docente y prictica educativa y que puede
ser util para reflexionar acerca del cardc-
ter educativo de la prictica docente. Para

este trabajo nos basaremos en la propuesta
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de Miguel Bazdresh por considerarla con
mayor potencial heuristico y sobre todo
porque retne en unos pocos elementos la
vastedad que implica la docencia. Trata-
remos de demostrar lo anterior cuando
revisemos tal propuesta. De acuerdo con
Bazdresch, toda prictica docente tiene al
menos seis constitutivos mismos que se
convierten en categorias de andlisis de la
docencia, a saber: el contexto, el modelo,
la subjetividad de los participantes, la in-
tersubjetividad, el proceso cognoscitivo,
y el contenido (2000: 48).

Como sefala Bazdresh, el mérito de
estos constitutivos no esta en senalarlos,
en tanto que ya se conocia su existencia,
sino en su articulacién en el momento
mismo de la préctica. La articulacién se
convierte en criterio para reflexionar so-
bre la cualidad educativa de la prictica
docente.

Estos constitutivos presentes en toda
préctica educativa se articulan de modos
particulares en las pricticas especificas
de cada practicante. Representan los ele-
mentos mds generales de toda practica
docente. La forma en que se concreta en
cada préctica es producto del despliegue
de acciones del practicante. En este des-
pliegue es posible observar la articulacién
de dichos constitutivos que para Bazdres-
ch significa la parte medular para la com-
prensién, andlisis y transformacién de la
misma ya que posibilita dar cuenta de la
totalidad de la prictica docente, y como
tal permite distinguir cual es la l6gica que

las articula. Légica articuladora que no

siempre son concientes para los docentes,
pero que se ejecuta en el despliegue de las
acciones.

Bien, antes de profundizar en la 16gi-
ca que articula los constitutivos de una
prictica docente, abundaremos en los
significados de estos mismos constitu-
tivos. Conviene acotar por experiencia
personal que estos 6 constitutivos de la
préctica docente no son posibles de ver/
construir inmediata ni directamente. El
proceso de recuperacion/identificacion
de los rasgos de cada constitutivo suele
ser mds fdcil si se realiza uno por uno, lo
cual no obvia, desde luego la posibilidad
de que se construyan conjuntamente
algunos de ellos, sin embargo, personal-
mente fue mas fécil de uno por uno, in-
cluso en el orden en que se van tratando

en el apartado siguiente.

4.- Los constitutivos de la
préctica docente.

A) El modelo.

Un modelo es en términos generales
una representacion ideal de algo que se
quiere alcanzar o una representacién de
algo que intenta explicar toda o una parte
de la realidad, en ambos casos implica el
uso de regularidades, patrones, o cons-
tantes de lo que se quiere modelar, con
los cuales se construye un modelo.

Bazdresh emplea la palabra modelo
para sefialar esos patrones o constan-

tes que los docentes realizan durante su
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préctica docente y que permiten, preci-
samente, construir el modelo particular
de determinada prictica, asi, modelo se
refiere a la forma vy situacién articulada
por el docente para presentar el conteni-
do (2000: 48). Esta forma se construye a
partir de distinguir las regularidades en
distintas clases, de modo que puedan dis-
tinguirse los invariantes, estos invariantes
forman el modelo que usa un profesor
para presentar los contenidos a sus alum-
nos.

Una analogia que puede permitir en-
tender el modelo de una prictica docente
es compararla con los paisajes. Todos los
paisajes tienen elementos comunes: agua,
tierra, arboles, nubes, cielo, flores, etcéte-
ra. Pero en cada uno esta distribuido de
distinta manera y diferentes tipos de dr-
boles, nubes, cielo, flores, tierra, agua. A
veces es playa, mar abierto, rio, riachuelo,
en fin, siendo tal distribucién lo que le da
su cardcter particular.

Lo mismo sucede con el modelo do-
cente. Por lo general todas las pricticas
tienen los mismos elementos, pero cada
profesor “hace aparecerlos” en secuencia
distinta y con diferentes ornamentos.
Para detectar ese modelo nada mejor que
sefalar entre otras cosas lo siguiente:

* Las actividades que realiza: pasar lis-
ta, lecturas, ejercicios en el libro o en el
cuaderno, pasar al pizarrén a los alum-
nos, dar la clase de modo magistral, ex-
pone, hace preguntas, trae invitados;

* La organizacién de la clase: sea en
grupo, binas, equipos;

* El material empleado: si usa liminas,
cuadros, proyectores, pizarrén, videos;

* La evaluacién: poniendo tachas,
palomas, niimeros, anotar en cuadro de
concentracion, si revisa pasando a los lu-
gares, trayendo los nifios sus libros o cua-
dernos en la mesa del profesor, intercam-
biando los nifos su cuaderno, revisando
en el pizarrén para todos;

* Las tareas que deja: forma, si los re-
visa o no, etcétera.

En casi todas las pricticas existen es-
tos mismos elementos, pero en casi todas
las practicas “aparecen” y “desaparecen”
de modo distinto. Ademds cada elemento
tiene sus propias particularidades. No to-
dos usan el pizarrén y el gis de la misma
manera, ni producen los mismos efectos.
Esto lo veremos cuando abordemos los
otros constitutivos de la prictica, por el
momento toca identificar lo que se refiere
al modelo.

Después de un tiempo mds o menos
prolongado, un docente que tome nota de
su prictica puede dar cuenta del modelo
que usa para presentar y trabajar con los
contenidos. A continuacién un modelo
construido por docentes que recuperan
y analizan su prictica docente en el que
sefialan los grandes momentos, por cierto
dicho modelo puede ser enriquecido con

los rasgos sefalados anteriormente.
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DOCENTE 1

1er. Mc to. Dar a co lo
que van a hacer

Comenta el trabajo que seva a
hacer.

2°. Momento. Organizar la
actividad Organizacion.
Pasan al pizarrén a escribir.
Dicta la lectura (pequeiia)

3er momento.

Revisa la ortografia y se las
sefiala en el pizarron.

Los alumnos corrigen como ellos
creen que debid ser.

Se corrigen entre ellos.

4°, momento

Dictado de palabras de sonidos
homdéfonos y otras que se
trabajaron en el texto.

DOCENTE 2

a) Menciono el tema del dia, ylo
hago de manera verbal.

b) Impongo como voy a manejar la
clase.

c) Menciono que

un tema complejo.
e) Hago
relacionadas al tema.
f)Pido respuestas a esas preguntas.

expongo.

DOCENTE 3

a)

Exploracién (Reg. 1, 3, 4
y5)

b) Trabajo en equipos
resolveremos
tareas dejadas un dia anterior. (Reg.1,2,3.¥9)
d) Pretendo dar un repaso sobre c) Recordatorio (Reg. 1, 2,
algunas preguntas %Y
d) Enunciacion del tema (2,
g) Hago anotaciones en el pizamrén Sy 8
sobre el llenado de un formato y e) Compartir ejercicios (1,
doy conceptos de lo que 2,3,4y5)
fy Cierre(1,2,3,4y35)

h)  Condiciono la disciplina.

i)Recurro a ru pturas intencionales o
no intencionales.

i'Me apoyo en material didactico.
(formatos, Libro o apuntes,
pizarron, lecturas, etc.)

k) Pido recuerden lo que se explico
con anterioridad.

1) Recojo y reviso tareas.

m) Pase de lista al finalizar la clase.

n) Dejo trabajos extra clase

B) El contenido.

El saber que se ensefia en las escuelas
es de diferentes campos disciplinarios:
matemadticas, historia, C. Naturales, ci-
vismo, la ensefanza de la lengua, la es-
critura, etcétera. Cada una de ellas tuvo
su propia légica de construccién y por lo
tanto posee su propia légica de explica-
cién. Asi, no es lo mismo, ni con los mis-
mos procedimientos, ensefiar y aprender
civismo que matemdticas. A cada campo
disciplinario le es inherente una légica
de construccién particular, que sin duda
pueden articularse de tal modo que se
trabajen simultdneamente temas de va-
rios campos disciplinarios. El asunto esta
en que tal articulacién o tal 16gica sea, en
algin modo, compatible con la légica de
construccion de los saberes de los alum-

nos, lo que implica reconocer cudles son
esos modos en que los alumnos constru-
yen sus saberes.

Tiene que ver con lo que Remedi lla-
ma “estructura conceptual” con la dife-
rencia que el lo enuncia desde el deber
ser, asi “...es tarea del maestro presentar el
contenido cientifico y expresar el vinculo
interno de aquellos hechos, conceptos,
leyes que los alumnos han de asimilar”
(UPN, 1994: 155).

préctica conviene invertir el sentido y en

Para efectos de la

lugar de sefialar como “debe ser”, es ne-
cesario construir el dato de cémo estd, es
decir, como lo hace cada maestro, con la
idea de poder contrastarlo posteriormen-
te con lo que se planed.

Pero reconocer cuales son los modos
de construccién de saberes por los alum-

nos es bastante dificil y no siempre se

&
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puede hacer de modo directo, por ello,
resulta prudente ir reconociendo cuales
son los modos en que se objetivan en una
clases o en las clases que un profesor im-
parte, dichos contenido de ensenanza.

Por lo general los objetos de ense-
fianza, como conjuntos de saberes, estdn
objetivados en los libros que los alumnos
tienen. Algunas veces en lecturas como
los de la ensenanza de la lengua, ejercicios
de escritura, otras en cuestionarios como
las de espafiol, problemas de suma, resta,
multiplicacién, divisién, quebrados en la
escuela primaria o en problemas de fisica,
quimica, trigonometria, en secundaria,
figuras, esquemas, cuadros, gréficas, for-
matos, formulas, conceptos, etc.

En algunas materias que no cuentan
con libro de texto, el saber lo posee el
docente quien lo objetiva a través de su
discurso y que eventualmente puede ex-
presarse en distintas formas: el discurso
verbal, esquemas en el pizarrén, cuadros
sindpticos en un acetato, cuadros compa-
rativos en diapositivas, grificas en limi-
nas, dibujos, etcétera. Conviene diferen-
ciar entre el medio de expresién, esto es,
el medio fisico que se usa para mostrar
el contenido (ldminas, pizarrén, proyec-
tores, etcétera), y la forma especifica que
se usa para mostrarlo que pueden ser: fi-
guras, esquemas, cuadros, mapas concep-
tuales, lecturas, cuestionarios, problemas,
formulas.

Esta diferencia es importante porque
permite darse cuenta del movimiento o

no del objeto de ensefianza y este movi-

miento da pistas para reflexionar acerca
de la pertinencia de este movimiento: de
quien la realiza, quien actia sobre el ob-
jeto, como se acciona sobre el objeto, que
tipos de acciones Este movimiento tiene
que ver con la secuencia de la clase. Se
trata de ver dos cosas:

a) Si el contenido va cambiando o no
de forma durante la prictica siendo per-
tinente o no con la intencién de que sea
aprendido por los alumnos y

b) Si en el movimiento del contenido
act@an tanto el docente como el alumno
o miés el docente que el alumno o sélo
el docente, es decir, se trata de detectar
quienes y que acciones se efecttian con
el objeto de aprendizaje y también en
detectar como el objeto de ensefianza se
convierte en objeto de aprendizaje.

Un ejemplo de este movimiento pue-
de ser el siguiente:

a) Se inicia la clase con lecturas de
espaiol sobre un cuento,

b) Después los alumnos contestan un
cuestionario sobre la lectura realizada.

c) Las preguntas del cuestionario pue-
den ser de varios tipos, sefalar de que
tipo son.

d) Seguidamente el maestro revisa los
cuestionarios calificando las preguntas
de los libros en escala de 1 a 10 y final-
mente pasan a otro tema, de otra clase.

Otro movimiento posible es el si-
guiente:

a) El maestro explica en el pizarrén
el procedimiento para calcular el 4drea

presentando la formula del cuadrado,
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b) Dibuja tres cuadrados de distinta
medida y aplica la formula del 4rea,

c) Seguidamente hace tres cuadrados
mds para que los resuelvan los alum-
nos, estos lo copian en sus cuadernos,
lo hacen aplicando la formula presen-
tada por el maestro.

d) Los cuadrados a los cuales los
alumnos aplican la formula tienen las
mismas caracteristicas de las que resol-
vi6 el maestro en el inciso b: medidas
de dos digitos,

¢) Los alumnos entregan al maestro,
quien los revisa en su escritorio, califica

de 1 a 10 y devuelve los cuadernos.
C) La subjetividad

En un sentido general subjetividad
puede entenderse como el conjunto de
signiﬁcados que posee una persona, €s
decir, el conjunto de sus creencias, ideas,
afectos, juicios, etcétera, muchos de los
cuales se expresan en su accionar sobre el
mundo.

La subjetividad como reconocimiento
de si mismo a partir del reconocimien-
to del otro (Filloux, 1996) lleva a la dis-
tincién entre subjetividad individual y
social, en la que ambas se reconstituyen
mutuamente. Para Gonzdlez Rey la sub-
jetividad social es “el sistema integral de
configuraciones subjetivas (grupales o in-
dividuales) que se articulan en los distin-
tos niveles de la vida social, implicindose
de forma diferenciada en las distintas ins-

tituciones, grupos y formaciones de una

sociedad concreta. Estas formas tan disi-
miles guardan complejas relaciones entre
si y con el sistema de determinantes de
cada sociedad concreta...” (1996. 99).

La subjetividad es producto y a la vez
coproducente de los distintos espacios
sociales, asi la “subjetividad social se ex-
presa de forma diferenciada en cada suje-
to concreto” aunque hay que sefialar que
cada sujeto concreto no sélo recrea una
subjetividad social sino que le imprime
nuevos rasgos a partir de su singularidad
como persona.

Para el caso del espacio docente, tan-
to maestros como alumnos asisten a un
curso, materia, clase, poseyendo conjun-
tos de significados que se refieren a sa-
beres, creencias, ideas, juicios, emociones
expectativas e intenciones construidos a
partir de sus historias personales, organi-
zados, clasificados, ordenados de algin
modo, en esquemas de pensamiento,
mismos que se convierten en instrumen-
tos de aprehensién de lo nuevo por venir.
La experiencia mas o menos organizada
esta almacenada (depdsito dntico) (Bru-
ner,1990: 129) en la memoria a largo y
corto plazo. Experiencia organizada que
se convierte en instrumentos con los cua-
les los sujetos se insertan, construyen,
participan en la interaccién. Experiencia
organizada en esquemas de pensamiento
que se objetivan durante la interaccién
en acciones, gestos faciales, posturas cor-
porales, desplazamientos, ~expresiones
emocionales, etcétera. De este modo, las

acciones son expresiones de la subjetivi-
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dad. Nos indican el modo o los modos
particulares en que los sujetos se insertan
en la interaccién.

Para el caso de la prictica docente, las
acciones son el vehiculo de expresion de
los sujetos acerca de sus concepciones y
el sentido construido y en construccién
sobre su “estar” en el aula. Las acciones
indican el modo como los participantes
de la docencia se insertan, construyen, re-
construyen, y dan direccién a la interac-
cién docente. Por ejemplo ante la tarea
de leer, dialogar y sacar conclusiones de
una lectura en equipos, podemos notar
que algunos equipos se enfrascan en la
tarea, mientras que otros se platican otras
cosas, rien entre ellos, y sélo hacen como
que hacen el ejercicio cuando el maestro
se aproxima al equipo. En otro momen-
to de la misma clase se puede notar que
mientras el maestro expone un tema,
existe variedad de posturas: los de ade-
lante toman notas, los de atrds tienen un
buen relajo, se rien, cuentan chistes, los
de los lados miran por las ventanas. Ante
esto el maestro pregunta a los de atrds, a
los de los lados, da sermones, aconseja o
amenaza.

Tanto alumnos como docente cons-
truyen la interaccién de distintos modos,
los alumnos preguntando, negando, con-
testando, mirando por la ventana, plati-
cando entre ellos, etcétera, pudiéndose
deducir quienes se oponen a las tareas
0 ejercicios en clase, quienes negocian,
quienes ofrecen resistencias, en fin, y

con lo anterior inferir quienes estdn in-

teresados, quienes distantes, indiferentes,
preocupados. El docente por su parte
también expresa sus sentidos sobre su
tarea docente cuando acepta cierta nego-
ciacién, impone puntos de vista, discute
actividades, realiza actividades nuevas o
no, pudiendo senalar su preocupacién
o indiferencia hacia determinadas tareas
que realiza.

Gran parte de estos ingredientes que
forman la subjetividad es observable
para el otro en forma de gestos, posturas,
ademanes, etcétera y sobre todo en las
expresiones emocionales que despliegan
durante sus interacciones. Asi, la expre-
sién emocional es indicativo de las ideas,
creencias y valoraciones de lo sujetos so-
bre este “estar” en el aula, por ello con-
viene percatarse de las expresiones emo-
tivas que se desarrollan y despliegan en
el aula. Son ellas las que indican como se
va insertando, viviendo, experienciando
la interaccién.

Prestar atencién a cémo los alumnos
y maestros van tejiendo sus interacciones
permite construir sus intenciones en tal o
cual accién. Por ejemplo si se plantea la
negociacién para hacer menos ejercicios
y salir del salén, disminuir la tarea extra-
clase, no realizar una tarea dentro del sa-
16n, darse tiempo para hacer otras tareas;
o bien darse cuenta de cémo se estdn in-
sertando en la ejecucion de la tarea, unos
interesados, otros desinteresados, alegres,
entusiastas, se ayudan entre si, no se ayu-
dan, lo hacen rdpido, menos rdpido, se
echan porras, se burlan, son solidarios,

etcétera.


ahau208@hotmail.com
Resaltar

ahau208@hotmail.com
Resaltar

ahau208@hotmail.com
Resaltar

ahau208@hotmail.com
Resaltar

ahau208@hotmail.com
Resaltar

ahau208@hotmail.com
Resaltar

ahau208@hotmail.com
Resaltar


EN TORNO AL ANALISIS DE LA PRACTICA DOCENTE

No se trata de que a partir de estos
indicios se pretende reconstruir todo el
conjunto de concepciones de alumnos
y maestros sobre su estancia en el aula,
esto es tarea mds que imposible, sino sen-
cillamente ser capaces de reconstruir las
intenciones que se expresan en la accidn,
es decir, de construir el para qué de de-
terminada accién. En el caso del alumno:
para qué pregunta, para qué se opone,
para qué plantea disyuntiva, para qué se
preocupa, para qué, para qué, etcétera.

La reflexién sobre la intencién de las
acciones resulta importante porque per-
mite observar, si en el transcurso de una
préctica docente, los alumnos cambian o
no su modo de insertarse en la relacién
con el docente. Puede darse el caso que
los alumnos que inicialmente no toma-
ban notas de la clase, miraban por la
ventana, o cuchicheaban entre ellos, en
un segundo momento de la docencia es-
tén tomando notas, miran la explicacién
y exponen algunas preguntas. O quizd
aquellos que en un principio miraban
atentamente la exposicién del maestro,
en un segundo momento se dediquen a
pasarse papelitos, mirar por la ventana, o
voltearse hacia su companero buscando
el cuchicheo.

Estos cambios de insercién en la inte-
raccién son perfectamente observables y
sobre todo, naturales, es decir, que cuan-
do se permanece una hora o mds sentado
en un mismo lugar en un aula, es enten-
dible que las personas orienten su aten-

cién a diferentes objetos. La observacién

de estos cambios durante la clase permite
entre otras cosas:

1.- Dar cuenta de tales cambios.

2.- Las regularidades de tales cambios
y por quienes.

3.- Qué acciones o eventos provocan
tales cambios y qué intenciones se cons-
truyen y expresan.

Ver, notar, sefalar la diferentes expre-
siones emotivas que se suscitan durante la
clase por los actores, posibilita dar cuenta
de los diferentes modos como se “vive”
la clase y con ello estar en posibilidades
de instrumentar acciones durante la clase
que permita minimizar, favorecer o diri-
gir formas de insercién de los alumnos
orientada hacia el trabajo con el objeto
de aprendizaje.

La subjetividad también tiene que
ver con las concepciones del maestro, sus
creencias y sus supuestos que se revelan
en su accién y en sus discursos. Asi un
maestro al reflexionar sobre su prictica
encontraba los siguientes supuestos:

* El espacio en el aula es reducido.

* Ellos necesitan permanecer sentados
en sus butacas a fin de revisar su libro y
tomar notas.

* A que no les permito pararse, por-
que considero que si cada quien se pu-
siera de pie cuando lo deseen se crearia la
confusién y desorden en la clase.

Supuestos que forman parte de la sub-
jetividad y que es crucial que el docente
los haga concientes, como paso necesario

para su resignificacion.
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D) Intersubjetividad

Primero conviene senalar la diferencia
entre interaccion e intersubjetividad. La
interacciéon supone que dos o mds actores
realizan actos dirigidos mutuamente, lo
cual supone que ambos se percatan mu-
tuamente de su existencia y sus acciones
estan dirigidas hacia ellos. Pero esto no
siempre supone que comprendan los sig-
nificados que dan a entender. Asi puede
haber interaccién sin que necesariamente
exista intersubjetividad. Un caso extremo
que ayuda ilustrar esto es cuando una
persona “normal” entabla conversacién
con un esquizofrénico. Esta persona pue-
de dirigirse hacia el esquizo, preguntan-
do, senalando, gesticulando. El esquizo
puede responder contestando cosas que
no tiene nada que ver con la pregunta,
senalando objetos diferentes a la del otro
o con otro sentido, o gesticulando cosas
que no vienen al sentido de su interlocu-
tor. Aqui es evidente que hay interaccién
en tanto que ambos se dan cuenta de su
presencia y sus actos estdn con relacidon
del uno al otro, pero con significados dis-
tintos.

Precisamente la construccién conjun-
ta de significados, o mejor dicho, la cons-
truccién de significados comunes entre
los interactuantes supone algin nivel de
intersubjetividad.

Se puede argumentar que, el hecho de
que participen en un espacio comun, ya
supone algiin tipo de intersubjetividad,

creemos que no, veamos, dos sujetos que

participan de un espacio social previa-
mente construido que les es comun, tie-
nen cada uno, conjuntos de significados
respecto al espacio en que participan: ob-
jetivos y subjetivos. Los significados obje-
tivos es tal su objetividad que no necesi-
tan ponerlo en comtuin, dan por hecho la
posesion comun de esos significados. Sal-
vo en los casos de desviacién (Goffman,
s/r), caen en la cuenta de esa posesion y
eventualmente se ven en la necesidad de
corregir, parte de esta correccién obliga a
poner en comun esos significados y even-
tualmente pueden descubrir que efectiva-
mente, comparten significados comunes
o descubrir que lo que daban por sentado
en realidad no es tal. La diferencia entre
dar por hecho la posesién comun de sig-
nificados y verificar esa posesion radica en
el esfuerzo conciente de uno o de ambos
interactuantes en confirmar esa construc-
cién comun. Asi, los individuos compar-
ten un espacio fisico, pero el simbélico
amerita la intencién de comprenderlo.
El asunto es que dos personas pueden
interactuar sin poner jamds en comdn
sus respectivas interpretaciones del espa-
cio fisico comin en que participan. Asi
no basta participar en un espacio que le
es comun a dos personas para dar cuen-
ta de la existencia de intersubjetividad.
El hecho de “exponer” significados o de
objetivar de algiin modo la propia subje-
tividad, no implica necesariamente que el
otro (TU) construya, interprete el mismo
significado que el emisor intenta trasmi-

tir. Se dan casos (frecuentes por cierto)
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en que los significados que construye el
intérprete no concuerdan con los que
emite el expositor, es decir, dos personas
pueden interactuar socialmente (en el
sentido weberiano de la accién social) sin
que necesariamente construyan significa-
dos comunes, sea que se den cuenta de
ello o no.

La intersubjetividad supone acciones
deliberadas de ambas partes por tratar de
entender lo que hacen, pero ademds y so-
bre todo, ser capaces de darse cuenta de
aquello en lo cual han construido signifi-
cados comunes. Es decir, la intersubjeti-
vidad son los actos deliberados de dos o
mds personas por darse cuenta de aquello
que le es comun. Son los actos con los
cuales los significados subjetivos de un
YO, se objetivan para un TU por medio
de gestos, palabras, posturas, acciones.
De modo que este TU pueda acceder a
los significados subjetivos del que expone
con la finalidad de construir, confirmar si
la construccién significativa del TU co-
rresponde con lo expuesto por el YO.

De este modo la interaccién entre dos
o mds personas no siempre deriva en in-
tersubjetividad, en tanto que no siempre
pueden ser capaces de construir significa-
dos comunes y en menor ocasién confir-
mar esa comunidad de significados.

Asi, un criterio vélido para sefalar la
diferencia entre interaccién social e inter-
subjetividad tiene que ver con los niveles
de concrecién de significados comunes o
como lo llama Derek y Mercer el desarro-
llo de una comprensién compartida, de

unas pCI'SpCCtiV&S mutuas; veamos.

Hay interaccién cuando los suje-
tos actdian con referencia a ellos, lo que
implica darse cuenta mutuamente de su
existencia siendo sus actos mutuamen-
te referenciados y asignando un sentido
subjetivo a tales actos. Justamente este
sentido subjetivo es el que marca la dife-
rencia con lo que se puede entender por
intersubjetividad. Asi, una interaccién
no deriva en intersubjetividad cuando
ambos o uno de ellos no se da(n) cuenta
de que no estd(n) entendiendo lo mismo
y no realizan acciones para corregir.

Por el contrario, una interaccion deri-
va en intersubjetividad cuando:

a) Ambos se dan cuenta que el sentido
subjetivo que ha construido cada uno es
diferente y realizan acciones para entender
lo mismo o algo que se aproxime a ello.

b) Ambos interactuantes dan por he-
cho de que entienden lo mismo pero pos-
teriormente se dan cuenta de que no fue
asi. Aqui la intersubjetividad radica en el
hecho de suponer mutuamente que estdn
entendiendo lo mismo.

¢) Uno de ellos se da cuenta que no en-
tiende lo mismo que su interlocutor y rea-
liza acciones para comunicar al otro esta
situacion y construir el entendimiento.

La intersubjetividad es el proceso por
medio del cual los sujetos (YO-TU) se
dan a entender o intentan comprenderse.
Por ello Shtuz centra su atencién hacia la
forma en que se construyen los significa-
dos en la interaccién. Al respecto apunta
que en las relaciones YO-TU, se constru-

yen y reconstruyen reciprocamente dos
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tipos de significados: el objetivo se refiere
al significado enunciado por un hablante
y que se objetiva en el habla, en la escritu-
ra o en artefactos-objetos (motivos-para);
y el significado subjetivo que se refiere al
intento del oyente por tratar de captar el
fondo “contexto de significado” desde el
cual, el hablante enuncia algo (motivos-
porque). (1972. 153)

Es decir, un hablante (YO)

un conjunto de significados en la cabe-

posee

za (subjetivos) que con ciertos actos (ha-
blando, escribiendo, produciendo obje-
tos) los objetiva en oraciones, enunciados
o cosas. Este YO produce asi significados
observables a un TU. Pero no objetiva
absolutamente todos los significados que
posee en la mente, de modo que lo que
no se objetiva (por diversas razones) se
convierte en el contexto del significado
personal desde el cual se producen los
significados objetivos.

Simultdneamente, el TU que escucha
orienta su atencién, tanto al producto
objetivo de la accién como son las ora-
ciones habladas o escritas 0 a un objeto
producido, como al contexto del signi-
ficado producido por el YO. Y cuando
este TU se pone en el lugar del hablante,
igualmente realiza actos por el cual pro-
duce significados objetivos en oraciones
verbales o escritas o en objetos, produc-
tos al que le es inherente, sin duda, algin
contexto de significado desde el cual es
producido.

De este modo la intersubjetividad su-

pone que el YO y el TU estdn constan-

temente construyendo y reconstruyendo
dos tipos de significados: objetivos cuan-
do se refieren a los productos concretos
observables de la accién y subjetivos
cuando por medio de esos actos observa-
bles construyen significados que intentan
dar cuenta del contexto de significados
desde el cual se produjeron los actos y sus
productos objetivos. En otras palabras,
el YO y el TU intercambian significados
objetivos y subjetivos, pero sobre todo
son capaces de construir significados co-
munes a ambos.

Congruente con lo anterior retoma-
mos las cuatro formas de intersubjetivi-
dad de Bazdresh, a saber:

1. La cotidiana en la que se supone
una comunidad de significados con los
otros en actitud natural.

2. La de interaccién cara a cara de
manera directa con mis congéneres, pe-
mite la autoconciencia y autopertenencia
y donde el entendimiento mutuo puede
darse plenamente.

3. La contempordnea que se establece
con los que viven en el mismo tiempo
pero no los vivencio de manera directa
sino impersonal.

4. La de observador que se da con los
antecesores y sucesores (2000).

Bazdresh enfatiza los dos primeros y
senala que la intersubjetividad cotidiana
en actitud natural no es suficiente para
desarrollar accién educativa e importa
desarrollar el de asociados (2).

Justamente en este punto intentare-

mos una rearticulacién que sea util para
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el caso de la practica docente y un criterio
vélido para senalar niveles de intersubje-
tividad tiene que ver con los niveles de
concrecion de significados comunes o
como lo llama Derek y Mercer, el desa-
rrollo de una comprensién compartida.

Conviene pensar la intersubjetividad
como proceso y producto, en términos de
procesos corresponderia a las acciones in-
tencionales de uno o ambos interactuan-
tes para construir y verificar comunidad
de significados. Se pueden distinguir lo
siguientes niveles de intersubjetividad:

1. Al nivel de los supuestos. Cuando
docente y alumnos suponen que entien-
den lo mismo, es decir, dan por hecho
que el sentido subjetivo construido por
ambos es igual o cuando menos parecido.
Se distingue del tipo de intersubjetividad
uno de Bazdresch, en que los sujetos que
participan de un mismo espacio fisico,
jamds se dan cuenta de que poseen o no
significados comunes, mientras que en
este, lo sujetos aceptan ambos la comuni-
dad de significados, aunque no siempre
sea asi.

2. Al nivel de certezas. Cuando uno
de ellos o ambos realizan acciones para
verificar y dar cuenta mutua de sus “en-
tendidos”.

3. Al nivel de realizaciones. Cuan-
do ambos despliegan acciones conjuntas
para “concretar” sus significados en pro-
pdsitos comunes.

Vistos como producto los puntos de
intersubjetividad seria:

1. Ambos dan por hecho de que en-

tendieron lo mismo sin confirmar.

2. Ambos confirman que entendieron
lo mismo.

3. Ambos ejecutan acciones en fun-
cién de lo “entendido”.

En el plano de la accién posterior,
los interactuantes pueden darse cuenta
de que lo que dieron por entendido no
es tal, conviniendo entonces en una co-
rreccién que permita mejores niveles de
intersubjetividad, o lo que es lo mismo,
confirmar sus entendidos y ejecutar las
acciones que se desprenden de ello.

Sin embargo en las interacciones rea-
les los procesos intersubjetivos pueden
tener los siguientes recovecos:

1. Que uno de los interactuantes acepte
verbalmente la construccién conjunta del
significado, pero intrasubjetivamente no.

2. Que uno de ellos no acepte la cons-
truccién conjunta de significados aunque
intrasubjetivamente si lo acepte.

3. Que ambos expliciten que no logra-
ron significados conjuntos, aunque am-
bos intrasubjetivamente acepten que si.

Esto que parece trivial no es asi, si
pensamos que las relaciones maestro-
alumno (y cualquier otra relacién entre
humanos) esta cargada de variadas inten-
cionalidades muchas de ellas no confesa-
bles. Un modo pertinente de abordar esta
cuestién es precisamente de intentar que
el producto intersubjetivo no se limite a
lo dicho explicitamente (significados ob-
jetivos) sino navegar en la incertidumbre
del contexto de significado desde donde
un hablante discurre y acciona.

Este asunto de la intersubjetividad es

crucial para observar, verificar, y poder

59



60

EN TORNO AL ANALISIS DE LA PRACTICA DOCENTE

dar cuenta de aquellas interacciones en
las que se concretan practicas educativas,
de acuerdo al concepto sefialado antes. Si
el gran supuesto de la educacién es que
alguien pueda ensenar algo a otro, es ne-
cesario que quien ensefie compruebe si lo
aprendido se correspondi6 con lo ensefia-
do, lo que significa por parte del docente
confirmar si el alumno construyé el sig-
nificado del concepto (formula, leccidn,
idea, procedimiento, etcétera) que este
deseaba.

Por lo general el saber que se supone
transmitido se intenta corroborar a tra-
vés de exdmenes periddicos, pero sabido
es que tales instrumentos estdn lejos de
arrojar verdaderos datos del aprendizaje
de los alumnos, por tanto se torna impor-
tante saber que tipo de saberes mutuos
estdn construyéndose cotidianamente en
la relacién. No debe sorprendernos en-
contrar que en mds de una ocasién, se da
por supuesto que se aprende, es decir, el
nivel uno de intersubjetividad puede ser
el mds frecuente, en detrimento de los
otros, con ¢l se pone en duda que una
determinada préctica docente desarrolle

précticas educativas.
E) Proceso cognoscitivo

Se refiere al proceso realmente cons-
truido en la prictica para comprender o
entender el objeto de conocimiento (Ba-
zdresch, 48: 2002). En el caso de la préc-
tica docente se trata deducir-construir el

ejercicio mental que los alumnos ponen

en practica en el aula a partir de las accio-
nes del docente, o en otras palabras, se
trata de deducir-construir a partir de las
acciones del docente el verdadero ejerci-
cio mental que los alumnos realizan. No
es el ejercicio mental que el maestro cree
desarrollar, sino el que realmente realizan
los alumnos y que se puede deducir a par-
tir de sus actos sobre el contenido.

Para poder deducir ese ejercicio men-
tal realmente construido en la prictica
es necesario remitirse a la forma en que
los alumnos trabajan sobre el contenido
u objeto de ensefianza. Al respecto en
el transcurso de una clase o de las clases
de un maestro es posible dar cuenta de
cudndo el objeto de aprendizaje “pasa” a
los alumnos, es “manipulado” por ellos,
realizan acciones sobre el, de cuindo “re-
gresa al maestro”, incluso detectar esos
juegos de lenguaje en el cual “aparentan
“pasar” al alumno aunque en realidad el
maestro lo retiene. Cuando se habla de
“pasar” el contenido al alumno, se refiere
al hecho de darle al alumno la forma fi-
sica en que esta expresado el contenido.
Por ejemplo, si es una grifica, darle la
gréfica para que actte sobre ella, si es un
dibujo, lectura, problemas aritméticos,
darle fisicamente esos problemas, lecturas
y dibujos para que el alumno lo manipu-
le, accione sobre él.

La expresién “darle el contenido al
alumno” no se refiere aqui a que el do-
cente le da “ensefiado” un objeto de
aprendizaje al alumno, no le transfiere

a su mente dicho objeto, no se trata de
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“darle” una representacién simbdlica en
la cabeza del alumno, sino lo ya explica-
do. Se trata de un acto fisico, por ejem-
plo, de darle la hoja de papel donde estd
la gréfica. La idea es observar que accio-
nes hace el alumno sobre el objeto fisico
donde esta el contenido y si dicho objeto
es transformado, o no.

De manera general identificamos tres
grandes grupos de acciones del maestro:

- Los que nunca dan el contenido al
alumno par que este actte sobre el.

- Los que “aparentan” dar al alumno
el contenido para que sea él quien ejecute
acciones sobre ¢él, y,

- Los que realmente dan el contenido
al alumno para que éste realice acciones
sobre el.

Con esta diferenciacién podemos de-
ducir el ejercicio mental realmente des-
plegado por los alumnos en el aula:

* Cuando el maestro es quien realiza
acciones sobre el contenido, rara vez los
alumnos pasan de ver, escuchar, tomar
notas, copiar los dictados, graficas o cua-
dros que el docente dicta, explica, escribe
en el pizarrén o en carteles. En estos ca-
sos, la actividad mental de los alumnos
se limita acciones mecdnicas instrumen-
tales.

* En el transcurso de una clase se pue-
den observar acciones del docente que
“aparentan” dar el contenido al alumno
aunque en realidad no lo hacen, o tal
contenido esta en medio de la interac-
cién, pero es el maestro quien realmente
ejerce acciones sobre el. No es el alumno

quien acciona sobre el contenido.

e Otras veces el contenido realmente
se le da al alumno para que sea éste quién
ejecute acciones sobre él. En estos casos,
el ejercicio mental es cualitativamente
diferente a los dos anteriores. Si bien se
puede quedar en simplemente mirar el
contenido, también puede hacer mani-
pulaciones complejas como: cambiarlo
de forma, darle otra estructura, separar
sus elementos y volverlos a integrar, reor-
denarlos, transformarlos en una imagen
distinta, sea por medios pictdricos, orales
o en la escritura, relacionarlos con otros,
sea graficos u orales.

Dar cuenta de las acciones de los
alumnos sobre las formas fisicas de los
contenidos, posibilita deducir mejor las
operaciones mentales que realmente des-

pliegan dentro de las aulas.
F) Contexto

Lineas atrds se decia que toda pricti-
ca docente y educativa se inscribe, desa-
rrolla, permanece o transforma siempre
dentro de unos limites sociales. En este
sentido toda préctica ocurre dentro de un
contexto, sin embargo conviene sefalar
diferentes niveles y alcances de la contex-
tualizacién de una prictica.

La nocién de contexto que aqui se
aplica, al tomar como centro a los suje-
tos, obliga a reconocer diferentes niveles
de contextualizacién, més claro, el ejerci-
cio de contextuar algo, en este caso una
préctica, refiere siempre a la posicion del

sujeto que lo hace. Un docente lo hard
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de un modo distinto que un observador,
méxime si este observador es psicélogo
o de cualquier otra disciplina. Esto nos
parece importante ya que finalmente la
construccion contextual que se aplica en
la prictica docente es, finalmente, la del
docente y en menor medida la del obser-
vador externo. Esto no significa sobreva-
lorar un punto de vista sino de sefalar
cual es la que finalmente opera al desple-
gar una practica.

Lo mismo puede aplicarse en la si-
guiente distincién. En la ubicacién con-
textual que hace un docente de su propia
préctica, no siempre puede incorporar
procesos reales que se suscitan en la so-
ciedad, procesos que sin embargo tienen
que ver, o impactan de algiin modo su
préctica, pero que por alguna razén no
son incorporados en el acto de contex-
tualizacién. De este modo tenemos pro-
cesos sociales reales que impactan y por
lo tanto ubican y sitGan a una determi-
nada préctica docente pero que un do-
cente cualquiera no incorpora en su pro-
pio acto contextualizador de su practica.
Desde luego el hecho de no ser incorpo-
rado no indica que deje de impactar, y
con este mismo criterio, el hecho de que
una contextualizacién produzca aprecia-
ciones falsas, no indica que no se este
“aplicando” para el caso de la prictica en
cuestion.

Lo anterior no es una confusion, pen-
semos por un momento en un docente
que, rumbo a la escuela, interpreta equi-

vocadamente una frase de algin padre de

familia lo que le molesta, y produce que
durante un buen rato en la manana esté
de mal humor y se exprese en el trato ha-
cia sus compaferos y alumnos. A partir
de un dato falso (equivocada interpre-
tacién) se producen acciones reales que
modifican o impactan las relaciones esco-
lares. Lo mismo puede decirse cuando se
contextda algo, corresponda mds o menos
con la verdad, hecha ya el constructo (el
contexto) se vuelve real en tanto impacta
las relaciones existentes.

De este modo es necesario distinguir
al menos dos niveles de contextualiza-
cién: los procesos sociales mas o menos
generales presentes en toda sociedad y
los elementos que toma un docente para
situar su prictica especifica, la contextua-
lizacién de un docente, tiene desde luego
mds o menos elementos de estos proce-
sos generales. Lo que importa destacar es
que ambos construcciones referenciales
impactan a la prictica, la diferencia esta
en los elementos que son o no, percibidos
por el sujeto, que intenta situar su ejerci-
cio docente.

Asi, aunque los dos niveles impactan
realmente a la prictica, el que esta de por
medio para el caso del andlisis de la pro-
pia préctica es aquel que realiza el docen-
te, con su mayor o menor precariedad y
creemos que esto es asi, porque precisa-
mente se trata de detectar este horizonte
de inteligibilidad que posee el docente y
con el cual contextualiza.

Asi cuando hablamos de contexto,

hablamos de los elementos referenciales
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que usa un docente para situar su prdc-
tica, cuya deteccién y dilucidacién per-
mite ser potenciado, es decir, enrique-
cido, mejorado, ampliado y que sirva a
su vez para desarrollar mejores niveles de
comprensién del propio ejercicio educa-
tivo. Se trata entonces de un contexto en
movimiento, nada fijo, movimiento que
incorpora nuevos elementos referenciales
que a la vez permite ir situando, inscri-
biendo, comprendiendo mejor los limi-
tes, posibilidades y direccionalidades de
la propia préictica. Desde este punto de
vista el contexto “no esta ahi” sino que se
construye en sus dos niveles: como mo-
vimiento general de la sociedad y como
constructo mental individual y/o grupal.

Enfatizando el ¢jercicio contextual de
un docente sobre su propia prictica, no-
tamos que se trata de una construccién
subjetiva, relacionado con la forma en
que conceptia su hacer docente y con
nociones generales tales como: comuni-
dad, realidad, mundo, sujeto, etcétera,
articulado con mds o menos conocimien-
to acerca del estado de desarrollo en la
sociedad en la que se encuentra.

Con estos ingredientes se construye el
contexto, que el docente opta, concien-
te o no, enfrentarlo de diversos modos:
intentando marginarlo, ignorarlo, resis-
tiéndose a él o incorpordndolo a la clase.
Veamos un caso que puede ser tipico. La
escuela esta a un lado de la Iglesia de la
comunidad o barrio, es dia de fiesta para
la iglesia y los cohetes y musica estdn en

su mejor tono y penetra por las ventanas

dentro del salén de clases. Los alumnos a
las 9:30 a.m. se mueven en sus lugares co-
mentando, cuchicheando y platicando los
pormenores de la tarde anterior y los de-
talles por venir. El docente sabe de la fies-
ta, escucha la musica y ve el movimiento
corporal, gestual y verbal de los alumnos
mientras imparte su clase de matemdti-
cas. Puede notarse que los alumnos se
mueven no tanto por lo interesante de la
clase sino por lo que pasa afuera de la es-
cuela. De este modo, la escuela, la clase y
la practica de este docente esta impactado
por los sucesos del barrio, no porque él lo
desee 0 no, sino porque los alumnos lo
han “metido” al aula y en este caso, el do-
cente, ddndose cuenta intenta ignorarlo
impartiendo una clase como todas, como
si no pasara nada, llamando la atencién a
los alumnos si la “distraccién es mucha”,
y quizd renegando del momento inopor-
tuno de la fiesta.

Un segundo docente de la misma es-
cuela decide planear sus actividades in-
corporando el suceso de la iglesia, de tal
modo que sus alumnos se enfrascan en
una tarea relativa a la dichosa fiesta del
barrio generando un menor nivel de “dis-
traccién” en los alumnos. Este docente
no litiga (llama la atencién a sus alum-
nos), dado que la actividad propuesta es
compatible con los elementos del contex-
to que los alumnos introducen en el aula
y su atencién en la tarea se articula con la
musica y la fiesta del barrio.

En los dos casos es evidente que el

suceso real no directamente relacionado
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con la practica, la impacta a través de los
constructos mentales de alumnos y maes-
tros, quienes deciden enfrentarlo de ma-
nera distinta y con resultados distintos.

Asi, multitud de sucesos no genera-
dos en, por y para la escuela, la impactan
sobremanera por distintos medios. La
televisién que permite atestiguar sucesos
mundiales es un canal de informacién
que frecuentemente los chicos llevan a la
escuela y que pocas veces es incorporado
en el ¢jercicio docente.

Pero hay también sucesos mundiales
cuyo impacto, con ser inmenso, no son
inmediatamente perceptibles, entre otras
cosas porque los canales de difusion no lo
abordan, ademds de que comercialmente
no son rentables. Asi, las decisiones de los
poderosos reunidos en Jomtien en 1990
marcan la pauta de las reformas educati-
vas en casi todo los paises y como refor-
ma impacta en mayor o menor medida
los nuevos quehaceres docentes, sea que
los docentes los percibamos o no. La ne-
bulosidad en la relacién entre las decisio-
nes macromundiales y las decisiones na-
cionales y hasta locales sobre educacion,
no evita que no existan, precisamente en
el andlisis de la docencia se trata de que
el docente sea cada vez mds capaz de in-
corporarlos en la contextualizacién de su

practica.

5.- Articulacién de los

constitutivos.

Enfatiza Bazdresch que lo educativo

de una prdctica se realiza y revela en los

hechos, sobre todo en la observacién de
cémo las partes (constitutivos, elemen-
tos, rasgos) se asocian en un todo arti-
culado durante la accién misma (2000:
49), es decir, todo despliegue temporal
de acciones construye una articulacién
independiente de la planeacién; articula-
cién que configura a su vez una cierta co-
herencia, o sea una légica. De modo que
no se trata inicamente —de acuerdo con
Bazdresh- de senalar las caracteristicas de
una préctica, sino de poder construir una
concepcidn integral de la practica educa-
tiva” a partir del despliegue de acciones
que expresan intenciones del practicante,
en este sentido, los constitutivos de una
préctica se suponen articulados bajo una
cierta coherencia realmente construida en
los hechos, que a su vez permite senalar la
légica realmente desplegada.

Estos senalamientos constituyen un
gran avance en la comprensién de la
préctica docente. Permiten trascender el
mero sefialamiento de que la prictica es
un referente necesario y brinda un refe-
rente concreto para construir no sélo los
constitutivos generales de toda practica
docente, sino situar las caracteristicas
particulares de toda docencia, pero ade-
mds y sobre todo, permite dar cuenta de
que tales constitutivos particulares expre-
san cierta coherencia, es decir, estdn arti-
culados bajo cierta l6gica, que constituye,
al final de cuentas, la “metodologfa real”
que produce o no educacién. Esto es lo
que llama Bazdresch pensar metodoldgi-

camente la prictica.
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Algunos de los procedimientos para
construir la metodologfa realmente des-
plegada en la prictica docente, son:

1.- Leer verticalmente los rasgos de

cada constitutivo, mds o menos asi.

Registro (s) | MODELO | CONTENIDO

SUBJETIVIDAD

INTERSUBJETIVIDAD | PROCESO | CONTEXTO

v

Vv

2.- Seguidamente leer horizontalmen-

te los constitutivos, mas o menos asi:

Registro

MODELO | CONTENIDO | SUBJETIVIDAD

INTERSUBJETIVIDAD | PROCESO | CONTEXTO

Al distinguir las partes y rasgos del
modelo se puede sehalar qué acciones de
cada parte del mismo permitié o no el
“trdnsito” del contenido a las manos del
alumnos para que él accionara sobre el, a
modo de distinguir cuales acciones reali-
zaron los alumnos sobre el contenido, lo
que a su vez nos lleva a la subjetividad,
esto es, distinguir las acciones donde se
expresan los modos en que los alumnos
“viven” o experiencian la interaccién con
el maestro, y con el contenido. Con lo
anterior se puede deducir qué ejercicio
mental han realizado los alumnos tanto,
sobre el contenido, como en la interac-
cién con el maestro y en cada parte del

modelo de la prictica. Si memorizaron,

clasificaron, repitieron, copiaron, com-
pararon, implicaron, dedujeron, etcétera
y sobre todo, la secuencia de aparicion
de tales actos mentales. Esto muestra el
proceso cognitivo realmente durante la
practica.

Después se pueden identificar los ni-
veles de comprobacién de lo ensenado en
términos de comunicabilidad, es decir,
si docente y alumnos saben qué saben
mutuamente, verificar si poseen o no
los mismos significados sobre el objeto
de ensefanza, es decir, los niveles inter-
subjetivos que construyeron. Finalmente
los 5 constitutivos anteriores, sobre todo
el de subjetividad, permite identificar los

elementos del movimiento general de la
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sociedad que los alumnos “meten” al aula
y que por ese hecho se convierten en ele-
mentos del contexto.

La descripcién anterior es para sefia-
lar que dificilmente se pueden “ver” to-
dos los constitutivos de una sola vez y a
la primera vez, en realidad hay que irlos
construyendo paulatinamente y la suge-
rencia es empezar con el modelo.

3.- Leer transversalmente los rasgos

de todos los constitutivos.

Registro MODELO | CONTENIDO | SUBJETIVIDAD | INTERSUBJETIVIDAD | PROCESO | CONTEXTO

b §

N\

\"\ / \\

N / ‘

R P

Por ejemplo, un modelo de clase tipi-
co puede ser el que sigue: saludo, explica-
cién del tema, ejercicios en el pizarrén so-
bre lo explicado, ejercicios del alumno en
sus libros o cuadernos, revisién del ejerci-
cio por el maestro, entrega de cuadernos
y pase a otro tema. En cada “parte” del
modelo puede observarse como se expre-
s6 el contenido, por ejemplo, si la expli-
cacién del tema fue con base a problemas
y los ejercicios en el pizarrén fue sobre
problemas con estructura similar a los de
la explicacién; si durante los ejercicios en
el cuaderno de los alumnos, se trato de
problemas con las mismas estructuras, de
tal modo que la forma del contenido es
el mismo en los tres momentos y lo que

cambia son los sujetos quienes actiian so-

N/

bre él (en la explicacién acciona el maes-
tro, en el pizarrén algunos alumnos y en
el cuaderno todos los alumnos).

Las acciones expresadas por los alum-
nos en cada momento de la clase, permite
a su vez identificar la forma en que se in-
sertan en cada momento, sea durante la
explicacién, en la pizarra o en su cuader-
no. En fin, este tipo de lectura, digamos
transversal, de los constitutivos en cada
momento, permite transitar de la descrip-
cién de rasgos generales y directamente
observables en una prictica (como lo es la
secuencia de momentos) a la deduccién
de rasgos no observables directamente
como lo son los procesos cognitivos, la
intersubjetividad y como juegan los del

contexto. Conviene senalar que no pare-
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ce conveniente una divisién tajante entre
constitutivos empiricos y abstractos, ya
que todos, finalmente son constructos
mentales a partir del andlisis de las se-
cuencias de acciones desplegadas.

Los constitutivos como analizadores
proporcionan una “radiografia” general
de la docencia y por tanto, construir una
visién global de la misma. Visién global
bastante util por las siguientes razones:

a) Ayuda a situar el movimiento de la
préctica a partir de detectar los rasgos que
permanecen, aparecen, o desaparecen, de
cudndo, cémo y quiénes los hacen apare-
cer, permanecer o desaparecer, que vistos
en conjunto a partir de los constitutivos,
permite construir si la légica real produ-
ce 0 no précticas educativas, o como dice
Bazdresch, una légica de significacién.

b) Esta caracterizacién de la practica
a partir de los constitutivos articula dos
conjuntos de elementos: las acciones es-
pecificas que muestran las intenciones
realmente construidas, y los elementos
abstractos producidos por dichas accio-
nes. De este modo se estd en condicio-
nes de saber qué elementos abstractos se
modifican al cambiar acciones especifi-
cas. Por ejemplo, se puede saber que tipo
de intersubjetividad se puede construir
al modificar determinadas secuencias de
acciones por otras, incluso cuales son las
prudentes o necesarias para construir tal
o cual intersubjetividad. O por ejem-
plo las secuencias de acciones que haya
que innovar a fin de generar operaciones
mentales en los alumnos, mds alld de la

memorizacion.

¢) Ayuda a superar un andlisis de la
prictica centrada en denominaciones
extensas (préctica conductista, tradicio-
nalista, etcétera) que no pocas veces obs-
taculiza sefalar las acciones especificas
con los cuales se procesa lo educativo, en
consecuencia, supera la intencién trans-
formativa de la prictica que no ofrece
instrumentos para develar las acciones
especificas con los cuales se procesan la
intenciones educativas.

d) Por lo anterior evita estigmatizar a
toda la préctica como no educativa (y en
cambio permite senalar las acciones, con
los cuales se construyen los constitutivos
(modelo, proceso, contexto, subjetividad,
intersubjetividad, contenido) que son
congruentes con su intencién de educar;
y por lo mismo, aquellos que no son con-
gruentes. Es decir, en toda practica do-
cente existen tanto rasgos y caracteristicas
que educan y que no educan, que logran
propdsitos educativos y que no lo hacen.
Ninguna prictica docente es totalmente
no educativa, el detalle esta en poder si-
tuar las que son susceptibles de mejora.

e) La nocién de puntos de inflexién
de Bazdresch es clave en este sentido,
pues permite ubicar las acciones que de-
notan las distintas direccionalidades que
ocurren durante una prictica docente,
durante una clase. Quién determina las
direccionalidades en una prictica, a qué
constitutivo se refiere, si ayudan o no a la
intencién del profesor y por tanto situar
las acciones que provocan inflexiones o

direcciones no deseadas.
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f) Ayuda a establecer relaciones entre
las acciones que corresponden a determi-
nados constitutivos, a modo de descentrar
la mirada en sélo uno de ellos. Es decir,
permite notar que las partes del modelo
y las acciones que le dan seguimiento, o
las acciones que se “aplican” sobre el con-
tenido, o las expresiones que denotan la
insercién de los alumnos en la clase no
estdn separadas entre si, sino que estdn
relacionadas, y que las secuencias de ac-
cién de donde se construyen estos cons-
titutivos permite notar si sus relaciones
producen o no resultados educativos.

g) Como consecuencia de lo anterior,
la visién global ayuda a identificar las ac-
ciones especificas que han de modificarse
para el logro de mejora, cambio o inno-
vacién propuesto.

Desarrollar una concepcién meto-
dolégica de la préctica docente, permite
construir la intencién general realmen-
te construida en las acciones (algo que
Bazdresch llama “logicar”) y a la vez, la
ubicacién de las acciones particulares que

han de ser objeto de innovacion.

6.- La légica de significacién
(La accién educativa de una
préctica docente).

Segin Bazdresch unalégica de signifi-
cacién tiene que ver con la capacidad del
docente para desplegar acciones que con-
duzca al alumno a generar o producir sig-
nificados que él queria que significaran.

Dicha l6gica de significacién consta de 5

momentos, que al compararlo con lo que
se hace en una prictica especifica permite
senalar las acciones y momentos que se
despliegan en la prictica congruentes con
esta légica, y que por tanto generan o no
educacion. En otras palabras, el cardcter
educativo de una prictica docente puede
observarse si las acciones que se desplie-
gan en el aula se corresponden o no con
las acciones y momentos de la légica de
significacién.

A decir de Bazdresch “la tarea es
identificar las acciones de los sujetos y
ubicarlas en los momentos secuenciales
del proceso de significacién: evocar, ex-
perimentar, intelegir, verificar y valorar”
(2000: 77). Este acto comparativo permi-
te identificar si la articulacién construida
en la prictica “corresponde” o no con los
momentos secuenciales del proceso de
significacién, y en ese sentido, identifi-
car las acciones de la prictica que educan
de aquellas que no educan. Es decir, de
aquellas que permiten construir significa-
dos compartidos o no.

Con los 6 constitutivos de la prictica
contrastados con el proceso de significa-
cién. Se esta en condiciones de identifi-
car lo siguiente:

a) Lo observable en términos de ac-
ciones especificas que se pueden cambiar
por otras acciones que coadyuven a la
construccion conjunta de significados.

b) Lo no observable que se infiere a par-
tir de las acciones especificas detectadas.

Es decir, al identificar aquellas accio-

nes del maestro para “dar” el contenido al
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nifo, la forma especifica de ese contenido
(férmula, graficas, cuestionario, lecturas,
problemas, dibujos, etcétera), las accio-
nes de los alumnos sobre los contenidos,
si modifican o no ese contenido, la viven-
cia emocional que expresan al actuar con
esos contenidos, su “devolucién” al maes-
tro, etcétera, se puede deducir el tipo de
operaciones mentales que se practican en
el aula, y el nivel de intersubjetividad que
se establece entre maestro y alumnos. De
este modo, al identificar las acciones es-
pecificas de mejora, se esta en condicio-
nes de sefialar los constitutivos no obser-
vables de la prictica de tal modo que el
ejercicio de mejora o de innovacién, no
se cifa Unicamente al cambio, introduc-
cién o innovaciones de nuevas acciones,
sino de saber que tal innovacién de ac-
ciones impacta de modo diferente a los
procesos cognitivos e intersubjetivos de

la préctica.
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LOS MODELOS
EN LA PRACTICA
EDUCACIONAL

n las presentes notas se en-

cuentra un esfuerzo para intro-

ducir al lector en la temdtica

de los modelos, estos forman
parte de las pricticas desarrolladas por los
sujetos sociales en la cotidianidad de su
realidad social. En estos casos se trata de
los modelos de las pricticas sociales.

Por otra parte, asi como toda realidad
educativa es un campo especializado de la
realidad social, todos los sujetos educati-
vos son sujetos sociales en situacién edu-
cativa y todas las pricticas educativas son
un tipo especifico de précticas sociales.

Nuestro interés consiste en elucidar
no tanto la realidad social, sino parti-
cularmente la educativa. En la realidad
educativa operan estructuras, sujetos y
pricticas educativas, las instituciones
educativas forman parte de las estructu-

ras del campo.

Una aproximacion tedrica.
José Luis Martinez Rosas

Los sujetos educativos al desarrollar

“Lo educativo™

mediante sus pricticas,
modelizan estas y producen modelos
“précticos”, ya sea de ensefianza o de
aprendizaje. Tales modelos son un com-
ponente constitutivo de las practicas edu-
cativas .

Siguiendo lo postulado por Miguel
Bazdresch (2000:48) la préctica educativa
es una categorfa articulatoria® de diversos
constitutivos (que en nuestra perspectiva
son las acciones, como elementos basicos
o elementales y los agrupamientos o ca-
tegorizaciones de las mismas) que en su
conjunto constituyen la totalidad de la
practica educativa y le incorporan una con-
figuracion especifica. La préctica educativa
como una totalidad es susceptible de ser
analizada criticamente, interpretada en el
mds amplio sentido e innovada en diversos

aspectos y “grados” de profundidad.
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En concordancia con la perspecti-
va planteada por Bazdresch, uno de los
agrupamientos posibles de construir con
los constitutivos bdsicos o acciones de las
précticas educativas es el modelo. Este
agrupamiento coexiste y se articula con
otros como la subjetividad, el contenido,
el proceso, la intersubjetividad y el con-
texto en situacién educativa’.

De hecho tanto las acciones como
cada uno de estos agrupamientos es un
constitutivo distinto de las mismas prac-
ticas, pero lo que los hace distintos son
los elementos que cada uno de ellos con-
tiene y las relaciones que mantiene con
los otros constitutivos; de tal modo que
es posible distinguir entre ellos diversos
niveles de complejidad.

Los constitutivos de una préctica so-
cial o educacional concreta no son enti-
dades que existen como los objetos de la
naturaleza, dados a la evidencia empirica
como fenémenos, a los que solo basta
“descubrirlos”, sino que son entidades
cuya existencia es un hecho social, es
decir, son construcciones sociales cuyo
conocimiento requiere, no solo de su
existencia fctica, sino de un proceso de
produccién intelectual y en un momento
especifico de tal proceso, de la construc-
cién de una configuracién conceptual
estable que permita, mediante la inter-
pretacién, construir conocimiento sobre
ellos y lograr su comprensién.

En este sentido el conocimiento de
una prictica educacional o de sus cons-

titutivos depende por una parte de los

hechos mismos y por otra de los sujetos
que producen el conocimiento de ellos,
siendo en estos términos, un proceso y
un producto de cardcter “objetivo-subje-
tivo”.

En este orden de ideas, los conoci-
mientos producidos acerca de los cons-
titutivos de una prictica dependen en
buena medida de los fundamentos y
perspectivas tedricas, metodolégicas y
epistemoldgicas del sujeto productor de
conocimiento, asi como de los datos que
este construya a partir de los referentes
empiricos. En este caso, desde la pers-
pectiva del autor del presente texto se
pueden situar o categorizar los grupos de
constitutivos bdsicos, es decir de acciones
de una préctica educacional dada, en tres
niveles de complejidad:

ler. Nivel de complejidad:

. Generacién, uso y control del
espacio y el tiempo.

o Generacién, uso, control y ca-
racteristicas del habla.

. Regularidades relevantes, catego-
rizadas a partir del sentido comuin o del
discurso ordinario de la vida cotidiana.

*  Relacién entre intencidén planea-
da de la accidn, intencién de la accién
realizada y resultado de la misma, con di-
versos grados de articulacién e inflexién
entre uno y otro elemento.

20. Nivel de complejidad:

*  Agrupaciones de constitutivos
desde las teorias y perspectivas que apor-
tan los distintos paradigmas, situadas en
las diversas disciplinas, principalmente
de las ciencias sociales.
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* Légica de cada uno de estos
agrupamientos (razones formales que les
proporcionan sentido): contexto, con-
tenido, subjetividad, intersubjetividad,
modelos, proceso, otros.

3er. Nivel de complejidad:

*  Racionalidad o metalégica de la
prdctica como sistema constituido por
acciones y por otros constitutivos mds
complejos, referidos principalmente en el
segundo nivel de complejidad.

*  Grado y forma de educatividad y
educabilidad de la prictica, establecido a
partir de vincular las caracteristicas de “Lo
educativo” y la racionalidad de la prictica.

Podemos agregar que en cuanto se
avanza hacia constitutivos de mayor com-
plejidad, estos no solo pueden subsumir
y articular a los de menor complejidad,
sino a los de su mismo nivel. Lo ante-
rior quiere decir que una prictica puede
ser vista a través de un constitutivo de
segundo nivel, por ejemplo a través del
modelo; y a su vez, otros constitutivos
como el proceso pueden ser subsumi-
dos en el primero. Si bien esta operacién
epistemoldgica es vilida, no debemos

olvidar que toda subsuncién es una se-

leccién arbitraria de una parte o dngulo
de la realidad, para mirar el todo; en este
caso es la seleccién del modelo para vi-
sualizar a través de él el conjunto de las
précticas educativas, constituyéndose en
una manera especifica de ordenar la con-
ceptualizacién de la misma. Desde luego
la prueba de la prictica transformadora
serd el criterio mdximo que proporcione
validez o indique la necesidad de un nue-
vo trabajo intelectual de interpretacién,
méxime, cuando reconocemos que desde
una particularidad observamos la genera-
lidad.

Por otra parte, no hay que perder de
vista que lo mds relevante es dar cuenta
del sentido educativo de la prictica y de
sus constitutivos como entidades espe-
cificas, es decir de la racionalidad edu-
cativa de estos. “Lo educativo”, desde
nuestra posicion tedrica tiene como sus
principales componentes un proceso de
produccién de significados articulado
a un proceso de constitucién del sujeto
en formacién, como sujeto social pleno,
proceso que integra al primero, por ser

de mayor amplitud y de mayor alcance

temporal.

Racionalidad
Educativa

Constitucion
de sujetos

Promocion
de significados

Subjetividades Contenido Proceso
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Se trata finalmente, de dar cuenta del
sentido educativo del modelo o mds bien
de los modelos con que operan las prac-
ticas desplegadas por los sujetos sociales
en situacién educativa.

Por otra parte es imperativo precisar
que el modelo al que hacemos referencia,
no es el modelo derivado de una teoria de
la préctica educativa; si bien el saber o la
teorfa sobre la prictica educativa se pue-
den sintetizar en un modelo para fines di-
décticos. Tampoco se trata realmente de
uno, més bien se trata de tres modelos que
forman parte de las précticas educativas,
en calidad de constitutivos de las mismas;
dichos modelos corresponden a los tres
elementos fundantes de estas practicas: al
sujeto educador, al sujeto en formacién y
al objeto de conocimiento® .

Alo que hacemos referencia y que pre-
tendemos abordar como temdtica proble-
matizada en este escrito es a los modelos
de ensefanza, los modelos de aprendizaje
y los modelos teoréticos o del saber; los
dos primeros, son considerados como mo-
delos “personales”, ya que son desarrolla-
dos y operados por los sujetos correspon-
dientes durante el desarrollo o ejecucién
de sus précticas, por lo cual son también
modelos “pricticos”, mientras que el ter-
cero generalmente es el modelo del “con-
tenido curricular o programdtico”.

Estos tres modelos son constitutivos
de las practicas educacionales, es decir de
aquellas pricticas sociales que pretenden
educar, asi como de aquellas que efecti-
vamente educan, es decir de las pricticas

educativas.

Los tres modelos en mencién son
constitutivos que corresponden a un se-
gundo nivel de complejidad en la com-
prensién y/o transformacion de las préc-
ticas, ya que para establecerlos requieren
del concurso de la teoria. Asi algunas de
las acciones de un sujeto (que son cons-
titutivos de un nivel menor de compleji-
dad) pueden ser integradas, organizadas y
dotadas de sentido, a partir de un contex-
to tedrico o de saber especifico; es este el
caso de las acciones que se insertan en los

modelos précticos y personales de ense-

fianza (MPE) o de aprendizaje (MPA).

Los modelos
en la practica
educativa

/
i = oy

ST = i

L0 EDUCATIVO
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Considerando lo anterior, la cuestion
crucial consiste en establecer el sentido
educativo de cada uno de estos modelos,
es decir, en responder ;qué tanto posibili-
tan estos modelos lograr Lo educativo en
una situacion concreta?. Si bien esta es la
pretension que nos guia, el presente tra-
bajo es apenas una primera e incompleta
aproximacion en ese sentido.

En esa direccién intentaremos abor-
dar diversos asuntos, el primer tépico
se refiere al proceso mediante el cual se
constituyen en la vida cotidiana los mo-
delos personales, también conocido como
proceso de modelizacién, posteriormente
se abordard lo que se entiende tanto por
modelo en general, como por modelo en
la educacidn, para pasar posteriormente
a realizar un acercamiento critico a los
saberes producidos y legitimados sobre
los modelos en las pricticas educaciona-
les. En otros capitulos de este trabajo se
aborda la relacién entre estos tltimos sa-
beres y los modelos précticos personales,
o se bosquejan algunos elementos meto-
doldgicos en los procesos de investigar e

innovar la prictica educativa.
1. La tendencia a modelizar.

1.1. Los modelos y los sujetos socia-

les en la vida cotidiana.

Es una necesidad abordar la temdtica
de los modelos no solo en el mundo de las
teorfas y las ciencias, sino en el contexto

de la vida cotidiana ordinaria; lo anterior

no indica que en aquél campo no exis-
ta la vida cotidiana, sino solamente que
existen diferentes caracteristicas de esas
cotidianidades, ya que como bien senala
Agnes Heller (1970), el particular que se
eleva alo genérico (el arte, la filosofia y las
ciencias) para constituirse en individuo,
no por ello deja de tener vida cotidiana.
Sin embargo entre la vida cotidiana del
mundo de la ciencia y la vida cotidiana
del “particular” existen diferencias, ya
que la conciencia y el tipo de discurso de
los sujetos es distinto. En el campo cien-
tifico la conciencia y el tipo de discurso
tienen un cardcter teérico, mientras que
en la vida cotidiana regular, la conciencia
y el discurso son de sentido comdn.

Con relacién alo anterior, parala con-
ciencia de sentido comdn la realidad en
permanente mutacién y cambio® aparece
como un todo inestructurado, cadtico y
sin sentido coherente. Lo real, al apare-
cer como desordenado e incierto ante la
conciencia de los sujetos sociales -dada su
escasa comprensiéon y minimo dominio-,
se transforma en un mundo lleno de in-
certidumbre y de complejidad creciente;
esta situacién viene a provocar en quienes
la viven sentimientos de perplejidad, in-
capacidad, ansiedad, inseguridad y hasta
desesperacion.

Por otra parte los sujetos sociales de-
sarrollan representaciones de lo real, con
las cuales ensayan o realizan comprensio-
nes que permitan reducir su apariencia
cadtica e incoherente; un ejemplo de lo

anterior son las representaciones de tipo
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animista creadas por el hombre primiti-
vo; existen también representaciones més
complejas, como en el caso del campo
educativo, donde se generan representa-
ciones simplificadas, tipos o “modelos”
de alumnos, de profesores o de précticas;
siendo algunos de estos verdaderos “mo-
delos ideales” con los que se tipifica la
realidad educativa cotidiana, desarrollin-
dose un “control cognitivo” sobre las di-
versas situaciones complejas, reduciendo
la incertidumbre.

Los sujetos sociales no solo desarrollan
0 ensayan representaciones o constructos
de tipo conceptual®, es decir “modelos
de”, sino que también desarrollan patro-
nes de accidn, es decir “modelos para”.
Quién vive la complejidad e incerti-
dumbre de lo real, sin poder acceder a su
comprensién y transformacion, desarro-
lla patrones o modelos de representacién
y lenguaje, asi como de accidn, es decir
elementos regulares en sus pricticas que
configuran una estructura relativamente
estable y petrificada de las mismas.

Dichos patrones o modelos sostienen
su préctica y le permiten reducir en el
micromundo de su entorno inmediato,
més que la complejidad del entorno, la
complejidad de si mismo; el modelo se
transforma en mecanismo de defensa.
De ese modo el sujeto social “responde”
ordenando sus lineas interiores, propor-
ciondndose estabilidad, regularidad y se-
guridad interna para su interaccién con
el medio, enfrentando de “mejor mane-

ra’ esa incertidumbre de origen exdgeno

y con ello la situacidn estresante causada
por el entorno y los sentimientos que ex-
perimenta interiormente por esa causa.

En sintesis, para la conciencia de sen-
tido comun y para el hombre particular
entero, o sea, para cualquier sujeto social,
tanto la modelizacién” como proceso de
adaptacidn-interaccién, como el modelo
o patrén simplificado de representacion,
de lenguaje o de accién, son respuestas
defensivas que permiten la sobrevivencia
del sujeto; es la forma de desarrollar tole-
rancia al caos del entorno.

En este caso el modelo practico per-
sonal es un patrén de pensamiento, len-
guaje y acciones orientado por un interés
préctico o pragmdtico, el interés de la so-
brevivencia; siendo el modelo un signo,
una expresion de la reduccién del “sujeto
pleno” a su minima expresién, reduccién
donde el entorno y su propia conciencia
se articulan —no sin contradiccién- para
permitirle su existencia y simultdneamen-
te para anularlo como sujeto en plenitud,
es decir reduciendo sus potencialidades
transformadoras.

Con base en esto dltimo es posible
afirmar que los modelos, son general-
mente elementos de resistencia al cam-
bio, se articulan con las tendencias con-
servadoras de la vida social y obstaculizan
“objetivamente” la transformacién social,
de este modo coincidimos con Carrizales
(s/f: 18) cuando manifiesta que “la ten-
dencia a modelizar existe articulada al
poder... (a) instituciones o instancias ob-
jetivas, (y que) también se manifiesta en
la... estructura de la experiencia’.
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El sujeto en constitucién se desarro-
lla en un eje tensionante situado entre
dos polos, por una parte la certidumbre
que le permite constituir su identidad
contingente y relativa y por otra parte la
incertidumbre que lo anula. EI modelo
proporciona certidumbre, seguridad, una
base que posibilita el no quiebre de su
autorepresentacion y del conjunto de su
“y0”; le permite la sobrevivencia de si y
por lo tanto la posible e imaginaria cons-
titucién de su identidad como sujeto en
completud. El modelo permite al sujeto
en constitucién operar sobre lo real, pero
sin su comprensién profunda y sin trans-
formarlo.

Los seres humanos nunca nos aca-
bamos de constituir como sujetos. Nos
constituimos y deconstituimos perma-
nentemente. El trabajo de seguirnos
constituyendo es constante, tan inago-
table como el desarrollo de la realidad
que es NUEStro entorno y como Nnosotros
mismos; el trabajo de constitucién del
sujeto solo cesa con la muerte o se fre-
na por la accién de su propia conciencia
o la presién de su entorno. La constitu-
cién en plenitud del sujeto exige superar
las concepciones fragmentarias de lo real
y desarrollar la accién efectiva sobre esa
realidad. Superamos el sentido comun en
uno o varios campos, los comprendemos
suficientemente al entender los proble-
mas y objetos epistémicos que los consti-
tuyen y con esos saberes y conocimientos
personales, actuamos como sujetos “ple-

b2l
nos” en ellos.

1.2. Los Modelos y su
permanencia en la vida social
cotidiana.

Por otra parte y con relacién a lo ante-
rior, la produccién y crecimiento poten-
cialmente infinitos de los espacios socia-
les, asi como la inagotabilidad epistémica
de la realidad (natural, social y subjetiva)
como fuente de conocimiento, implican
que los saberes y las précticas producidos
en otros campos nos rebasen debido a
la limitada capacidad individual del ser
humano para aprehenderlos, por ello es-
tamos imposibilitados como individuos
para actuar como sujetos plenos en todos
los campos; de ahi la necesidad histérica
de los sujetos sociales de orden colectivo.

Dicha situacién obliga a los seres hu-
manos a combinar dos tipos de prictica
y de conocimientos, uno de tipo gene-
ralizado, e incluso ultrageneralizado, de
acuerdo con lo planteado por Agnes Hé-
ller (1970) para actuar en cualquier cam-
po, y otro especializado para actuar en
un sélo campo o en muy contados cam-
pos, en los cuales se accede a la generici-
dad®. En el campo o los campos donde
se accede a la genericidad estaremos en
condiciones de actuar plenamente como
sujetos y, por lo tanto, en condiciones de
desarrollar una capacidad dirigente. En el
resto de los campos estaremos en condi-
ciones de actuar solamente como actores
o simples agentes y de desarrollar o no
una capacidad dirigente, sino una capa-

cidad Gnicamente motriz, confiando en
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la dirigencia especializada que desarrollen
otros sujetos en cada uno de esos cam-
pos y sometiéndonos a la mediacién de
los mecanismos y estrategias de construc-
cién de hegemonia’ y contra-hegemonia
en ellos.

En este orden de ideas, la participa-
cién —sobre una base de generalizacién
o ultrageneralizacién de los individuos
en los campos donde sdlo se es agente o
actor'® estd asociada a la produccién de
rutinas, a la tendencia a modelizar y al
establecimiento de patrones de accién y
de representacién, es decir, de modelos;
lo cual, dicho sea de paso, permite la re-
produccién de los procesos y relaciones
sociales instituidas.

Considerando lo anterior es posible
afirmar que la tendencia a construir mo-
delos, o sea la tendencia a modelizar, es
una tendencia “natural” y genérica'' en
el ser humano, la cual estd presente en su
proceso de constitucién—deconstituciéon
como sujeto social y epistémico; asi mis-
mo se puede establecer que tal tendencia
se encuentra en estrecha correspondencia
con la complejidad de su entorno y con
el dominio que el hombre logra ejercer
sobre él; en este sentido coincidimos con
Carrizales (ibid: 19) cuando afirma que
la tendencia a modelizar “es mds eficaz
que el mismo modelo particular”.

Bajo esa consideracién, se convierte en
un imperativo moral, social y profesional
el que los educadores intentemos perma-
nentemente lograr constituirnos como

sujetos plenos en el campo educativo y

que, inexcusablemente en nuestro micro-
mundo educativo nos constituyamos en
el sujeto pleno que se requiere por parte
de los sujetos en formacién, lo cual exi-
ge nuestra comprensién de los modelos
imperantes en el campo, asi como de los
propios ya construidos y del “control” de

nuestras tendencias a modelizar.

1.3. La tendencia a modelizar
en las situaciones de ensefnanza
— aprendizaje.

Es una creencia mds o menos gene-
ralizada en los medios académicos que
los docentes proceden por imitacién'
para desarrollar sus pautas rutinarias de
acciones, ya que ponen en prictica los
modelos aprendidos de sus respectivos
profesores; de ser asi los modelos apren-
didos por imitacién y que inicialmente
son imaginarios y representaciones del
modelo préctico de su profesor, son un
componente sustancial de la reproduc-
cién de las pricticas en los contextos du-
licos y escolares.

Algunos estudiantes de licenciatura
al ser cuestionados sobre “si guardas el
recuerdo de un buen maestro, responde
;cémo era?, ;cdmo ensenaba?”; respon-
dieron lo siguiente:

*  “Creo que la maestra que me en-
send a nivel primaria en sexto afo, fue
muy especial por que ella me impulsé
todo el tiempo, me ayudaba, orientaba e
incluso me daba clases fuera del tiempo

de estar en la escuela; ha sido la mejor
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maestra a lo largo de mi trayectoria como
estudiante”.

*  “En la preparatoria nos daba li-
bertad de expresion y nos permitia estar
lo mds cémodo que uno quisiera. Fue de
los maestros con los que pude aprender
mds y nos impartia la clase de matemati-
cas”.

*  “La maestra que yo recuerdo
mucho me dio clase en el semestre pa-
sado, era una persona clara y directa, en-
sefiaba de una manera dindmica, lo cual
nos motivaba a interesarnos en la clase;
ademds nos ayudaba en el aspecto per-
sonal poniéndonos dindmicas de andlisis
personal. Algo muy importante es que

nos ayudaba a unirnos mds como gru-

»

po’.

e “Era una persona disciplinada,
dominaba cada uno de los temas que ex-
ponia, ponia a discusién un hecho, ade-
mds ponia ejemplos claros y por medio
de esto lograba que la idea fuera clara y
completa”.

*  “Era exigente, muy innovador,
no daba oportunidad a aburrirme porque
cuando la monotonia estaba a punto de
comenzat, él cambiaba de actividad. Pre-
dominaba su interés porque compren-
diéramos y nos hiciéramos reflexivos y
propositivos, casi nunca exigié memori-
zar términos. Se vefa su interés por que
aprendiéramos, nos empujaba mucho
a romper nuestro propio conformismo
y superarnos a nosotros mismos. Era de
presencia sencilla, pero muy responsable

y entregado a su trabajo”.

Al respecto sefiala Rockwell (1999:23)
que “la imitacién (de modelos), no siem-
pre consciente, de los maestros que se
tuvieron en la propia experiencia escolar
explica en parte la repeticién de pricticas
de generacidn a generacién de docentes”.
Un ejemplo de lo anterior se encuentra
en lo expuesto por Hans Aebli (1998:13),
quién manifiesta como fuente de inspira-
cién su propia experiencia como alumno
y como docente, al senalar: ”...yo mismo,
cuando era un joven estudiante conoci en
los Estados Unidos las ideas de Dewey y
del pragmatismo. Gracias a ellas llegué a
comprender mejor algo que como profe-
sor de primaria habia aprendido de mis
profesores de Zurich... lo que para mi es
una buena escuela y un buen profesor y
que he aprendido en mis inicios en la en-
seflanza, de mis colegas mas experimen-
tados de las escuelas urbanas y rurales de
Zurich. No eran, por cierto, escuelas ex-
pléndidamente dotadas... pero en cambio
ique maestros;... Luego he tenido la for-
tuna de encontrar destacados profesores
universitarios... sin estas experiencias no
habrian sido posibles los ejemplos con-
cretos que he expuesto en este libro”.

Un dngulo de interpretacién de lo
anterior nos permite considerar que, en
estos casos la imagen' que el alumno se
forjé respecto al “profesor modelo” o al
“modelo de docencia” funcionaria como
ideal de referencia, es decir como un ima-
ginario que llena la carencia presente' y
del cual depende la serie o reproduccién

con base en el modelo original®. Por otra
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parte tal imaginario puede ser incons-
ciente o plenamente consciente, y en este
ultimo caso puede ser construido por el
sujeto como una representacion, a través
de la mediacién de cédigos o sistemas
simbdlicos. Al respecto puede plantearse,
tal como lo hace el filssofo Braudillard
(1979: 163) que “es esencial que el mo-
delo no sea mds que la idea del modelo”,
pero que a él va asociado un status.

Con base en lo anterior, en algunos
casos puede establecerse que no es la ru-
tina como pauta procedimental, sino el
imaginario'®, lo que se encuentra en la
base originaria del modelo personal del
profesor; sin embargo el despliegue coti-
diano y préctico del modelo se constitu-
ye, a su vez en una rutinizacién, es de-
cir, una segunda base sobre la que opera
el modelo”. Ademds es posible que en
otros casos sea la rutina la base inicial
del modelo personal, a la cual se sumen
posteriormente uno o mds imaginarios,
constituyéndose asi y en todos los casos,
un fundamento dual del modelo prictico
personal.

Ahora bien, aunque los modelos re-
quieran de la rutina y del imaginario para
operar, estos no son los tnicos elementos
que influyen en este “patrén simplificado
de acciones y representaciones’, ya que el
contexto especifico y los saberes relacio-
nados con el modelo —que son formas de
representacién sedimentadas socialmen-
te- también influyen, como se ha men-

cionado anteriormente.

Por otra parte los docentes no solo
producen sus propios modelos précti-
cos —o diddcticos- personales, sino que
también producen representaciones sim-
plificadas o modelos de los alumnos, de
las escuelas o de los padres de familia,
etcétera, que les permiten valorar, tomar
decisiones y actuar en el complejo e in-
cierto micromundo de la docencia'®; en
este proceso clasifican con base en sus
modelos a los sujetos sociales reales y a
las instituciones" con quienes establecen
interacciones. Tanto para clasificar, como
para producir modelos de “los otros”, el
docente recurre a sus propias experiencias
como sistema inicial de referencia o es-
tructura interpretativa bdsica, integrada
como sistema de vivencias reflexionadas,
que le dota de una fuente de saber.

Considerando que el campo educati-
vo no ha llegado a constituirse plenamen-
te como un campo cientifico, y que en
él coexisten conciencias y discursos tanto
de tipo tedrico como de sentido comun,
la tendencia a modelizar se ve expuesta
a las tensiones que ello provoca y a la
transicionalidad que el campo demanda
hacia estadios de mayor estructuracion

cientifica®.
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2. La categoria de modelo en
el mundo del saber y los saberes
sobre los modelos en general.

2.1. Los modelos en las ciencias y

las disciplinas.

La palabra “modelo” proviene del
término latino modulus o “medida’.
Aunque un modelo puede ser empleado
como un nivel mdximo de comparacién,
sobre todo en situaciones sociales, por
ejemplo se puede hablar de un artista,
un deportista 0 un personaje social que
se le presenta a un nifo, joven o estu-
diante, como un “modelo” a seguir en
un intento normativo de enrolarlo en el
juego identificatorio. Sin embargo dicho
término actualmente no mantiene el sig-
nificado original, sino que ha adquirido
muy diversas acepciones segin el campo
disciplinario o el tipo de discurso de que
se trate, que van desde la vida cotidiana,
hasta cada una de las ciencias naturales,
sociales o formales. Esta es una situacién
evidente desde la perspectiva de la prag-
matica del discurso.

Sin embargo, desde el punto de vista
semdntico y sintdctico, al precisar su sig-
nificado no sélo se debe dar atencién a
esas situaciones, sino que debe atenderse
al propio significado del término y de-
ben establecerse las relaciones con otros
términos en un campo de significados
dado.

Considerando estos tres puntos de

vista, puede establecerse en general, que

un modelo tiene una funcién de interme-
diacién y representacion entre el sujeto y
aquello que refiere el modelo, siendo lo
referido una porcién de realidad, en el
caso de la vida cotidiana, o una teorfa, un
procedimiento, etcétera, en el caso parti-
cular de las ciencias.

Si se realiza un desplazamiento desde
la vida cotidiana hacia el campo filos6fi-
co, pueden distinguirse diversas catego-
rias relacionadas con la temdtica de los
modelos. Las categorias de forma y con-
tenido, asi como las de esencia y fenéme-
no, que son pares de opuestos, sefialan
que no pueden entenderse por si mismas,
sino sélo en relacién, misma que como
senala la tradicién dialéctica, puede ser
una relacién de complementariedad o de
oposicién, incluso de antagonismo.

Forma y fenémeno, sirven como mar-
co, fundamento y antecedente concep-
tual para comprender este campo proble-
mitico de los modelos, pero ya que no
pueden entenderse aquellas categorias
aisladas de sus opuestos, la categoria de
modelo, tampoco debiera entenderse
aislada, sino mds bien en relacién con
su “opuesto’. Sin embargo la dualidad
se muestra insuficiente por si y requiere
de las maltiples relaciones para mostrar
la complejidad de lo real; de ahi que el
modelo requiere ser comprendido en su
articulacién con la totalidad de constitu-
tivos de un hecho y méxime, tratdndose
de la préctica educativa.

Si aplicamos el ejercicio dialéctico a

la prictica educativa, encontramos que,
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por una parte, si los modelos en la pric-
tica educacional son patrones —rutinarios
por tanto- simplificados y generalmen-
te inconscientes de acciones, entonces
sus opuestos antagoénicos tedricamente,
deberfan constituirse por conjuntos o
sistemas no rutinarios, ni simplificados
de acciones; se tratarfa por tanto de una
mayor plasticidad y un grado superior de
conciencia de la practica educacional, lo
cual aportaria versatilidad, adaptabilidad
e innovacidn a las précticas especificas de
los sujetos educadores o de los sujetos en
formacién.

Por otra parte, como forma y fend-
meno opuesto al contenido y esencia,
un modelo contiene significados no ex-
plicitos que revisten y se adicionan a los
contenidos educativos, a la dimensién
consciente de lo educativo; asi el mode-
lo es la parte oculta del curriculum real
en operacién y con el cudl interactda el
contenido al configurarse la prictica de
un sujeto (por ejemplo del docente) y al
interpretarse esta por parte del otro suje-
to (por ejemplo el alumno).

En otro orden de ideas, hay que con-
siderar que la cuestién de los modelos ha
sido abordada tanto en las ciencias natu-
rales, como en las sociales y en las cien-
cias formales, e inclusive en otras discipli-
nas que carecen del estatuto de ciencias
independientes®. En estos casos se trata
de tipos distintos de modelos.

Por ejemplo, un modelo ha sido con-
siderado de diversas maneras:

*  En economia politica, como pa-

trén de reproduccién del capital, asi se
puede hablar del modelo neoliberal, del
modelo de economia planificada centra-
lizadamente, etc.;

*  En psicologia se puede hablar
también de modelos de la personalidad y
modelos de aprendizaje;

*  Mientras que en sociologia se
puede hablar de modelos de formaciones
y de estructuras sociales o de relaciones
sociales de produccién, siendo el caso de
sociedades precapitalistas o feudales, ade-
mids se puede hablar de tipologias socia-
les.

*  Por otra parte en ciencias natu-
rales, por ejemplo en biologia, se habla
del “modelo” de doble hélice de Wattson
y Creek que permite describir y com-
prender el funcionamiento del DNA o
del mapa del genoma humano.

*  Mientras que en astronomia se
trabaja con base en modelos de sistema
solar, de fuerzas gravitacionales, de diver-
sos cuerpos celestes, galaxias o del univer-
SO entero.

Reconociendo lo anterior es posible
establecer que, tanto en el campo cientifi-
co como en la vida cotidiana, un modelo
consiste en un patrén simplificado de las
regularidades de un hecho, por lo tanto
no contiene los elementos contingentes,
los aspectos o rasgos que no se presentan
con regularidad o que tienen una rele-
vancia secundaria 0 muy menor; estos ul-
timos constitutivos, si bien son excluidos
del modelo, no por ello estdn excluidos

de la realidad, por lo que influyen o ac-
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tdan sobre el conjunto de lo real, aunque
su influencia es relativamente menor a la
que proviene de aquellos elementos de la
realidad reproducidos en el modelo.

En ese orden de ideas, los modelos
son generados por los “sujetos” en su in-
teraccién con los objetos epistémicos, en
cualquier campo de la realidad, con el
propésito de reproducir las regularidades
encontradas, pero de manera simplificada
o esquemdtica. El anterior planteamien-
to es ligeramente distinto al postulado
por autores como Brian Wilson (1984) o
Reyes Gonzilez (1998), para quienes un
modelo es una representacion explicita de
la interpretacién realizada por una perso-
na respecto a una porcién de la realidad,
ya que cabe considerar que estos autores
desconocen o no consideran relevante su
cardcter simplificador y su esquematismo.

En el mundo de la ciencia y de las
disciplinas, estas reproducciones simpli-
ficadas o esquemdticas de los rasgos o
regularidades de los hechos comprendi-
dos en sus campos problemadticos, a las
que llamamos modelos, estdn constitui-
das por elementos altamente complejos
articulados  estrecha y univocamente,
generalmente son significantes de tipo
técnico presentados en forma gréfica, que
expresan, ejemplifican y explican una re-
gularidad de la realidad, mediante una
alta sistematizacién descriptiva.

Los estudios recientes han logrado
realizar una cierta clasificacién de dife-
rentes tipos de modelos (que pueden ser

inicialmente diferenciados en isomorficos

u homomérficos) empleados en el mun-
do cientifico, mismos que forman parte
de los saberes a dominar en el campo
educativo. Esta clasificacién incluye los
siguientes tipos de modelos:
*  Icodnicos:
Planisferio, réplicas a escala.
*  Analdgicos:
Diagramas, circuitos, mapas
geoldgicos.
*  Simboélicos o conceptuales:
Férmulas quimicas o fisicas.
*  Matemdticos o analiticos:
Ecuaciones, relaciones ldgicas.
Respecto a estos modelos podemos
observar que se ubican en el dmbito de
las ciencias naturales y formales o en dis-
ciplinas asociadas a ellas, como es el caso
de las ingenierias, aunque ello no exclu-
ye que puedan generalizarse al dmbito
de las ciencias sociales y al educativo,
por lo que pudiéramos encontrar en las
précticas educacionales modelos de tipo
icdnico, analégico, simbélico o matema-
tico. Con relacién a lo anterior, quizd los
“tipos ideales” propuestos por M. Weber
puedan considerarse como modelos de

cardcter homomérfico.
2.2. Los modelos y las teorias.

El modelo en el mundo cientifico no
sélo establece relaciones con la realidad,
sino también con la teorfa, en este senti-
do un modelo puede considerarse como
una configuracion ideal y simplificada de

la teorfa, un ejemplar o muestra de ella.
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Asi los modelos cumplen una funcién di-
dictica, ya que ayudan a comprender la
teorfa y muestran la utilidad y veracidad
de esta (Bizquerra,1989).

Por otro lado, no solo cumplen una
funcién did4ctica en los procesos forma-
tivos, sino también una funcién orien-
tadora en los procesos investigativos,
ya que sirven como “ejemplares’. Un
ejemplar funciona como modelo para la
resolucién de problemas o de enigmas
dentro de los limites de un paradigma,
de acuerdo con los planteamientos de T.
S. Khun (1992), es decir, en este caso los
modelos participan de la racionalidad del
paradigma y permiten extender esta para
enfrentar retos intelectuales y resolver
nuevos problemas.

Dado que la teorfa en tanto reproduc-
cién intelectiva de la realidad o sistema
simbdlico que la refiere, solo manifiesta
un dngulo de la misma®, opera intrin-
secamente con una reduccién o simpli-
ficacién de la riqueza y mutabilidad de
lo real; por tanto, el modelo, siendo una
simplificacién de la teoria y con ello una
reproduccién incompleta de una parte de
la realidad, opera una doble reduccién de
lo real, la de la teorfa y la del propio mo-
delo sobre la teorfa®.

Con base en lo anterior y conside-
rando que en las précticas educacionales
siempre existe un objeto de conocimiento
(Freire,1985) o un contenido (Bazdresch,
2000) y que tal constitutivo puede ser
parte de las formaciones discursivas de

sentido comun, de saberes o de teorfas

cientificas, cabe esperar que ese objeto de
conocimiento o contenido sea un mode-
lo (como los del DNA o del aprendizaje,
que hemos mencionado) o que sin ser
un modelo se presente por parte del suje-
to educador como tal, “modelizando” la

teoria.

3. Los modelos en el campo
educativo. Hacia una discusién

tedrico-epistemoldgica.

Reconociendo que el campo educa-
tivo es un continente de pricticas, dis-
cursos y conciencias tanto de sentido
comtn, como de saberes especializados
pre-tedricos y de teorias cientificas; debe-
remos trabajar con elementos conceptua-
les provenientes de estos “tipos o niveles
de conocimiento”, de ahi que abordemos
la jerga o los términos asociados al mode-
lo que se encuentren en el campo, aun-
que provengan de diversas tradiciones o
disciplinas.

Asi como es necesario revisar la rela-
ciéon de los saberes y teorias cientificas
con los modelos, cabe preguntarnos por
los modelos educativos o didicticos ya
legitimados en la comunidad académica
y por los modelos personales de ense-
flanza y de aprendizaje, no sélo podemos
preguntarnos si pueden ser incluidos en
una tipologia general, sino ante todo
cudles son sus caracteristicas y cudl su in-
fluencia en las précticas educacionales en

su conjunto.
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Por otra parte es necesario establecer
que, ademds se puede hablar de los mo-
delos dependiendo de diversas situacio-
nes, por ejemplo: con respecto a la escala
en la cual se aborde, o en relacién a la
distintas practicas como la docencia y la
formacién y ademids, con respecto a los
procesos de investigacidn, remitiéndonos
a su potencialidad como ejemplares se-
gin la terminologfa de Thomas S. Khun
(1992).

3.1. Las diferentes escalas de
“fenémenos”, los modelos y categorias

similares.

En el campo de la educacién se pue-
den considerar al menos tres escalas: ya
que se puede hablar a nivel macro de
“Modelos de sistema educativo”, mien-
tras que a nivel “meso” se puede hablar
de “Modelos de escuelas, de institucio-
nes o de establecimientos escolares”, a
nivel micro puede hablarse de “Modelos
didicticos”, “modelos de aprendizaje” o
“modelos de ensefianza — aprendizaje”.
Para el caso especifico de este escrito inte-
resa este tltimo nivel o escala.

En los discursos mas recientes han
aparecido otros vocablos que aluden a
los “modelos”, tanto a nivel micro, como
meso, estos términos son el de ritual, el
de estilo y el de estrategia; asi se habla de
estilos, de rituales o de estrategias docen-
tes, asi como de estilo institucional o de
rituales escolares®, y respecto al nivel de

sistema no encontramos que dichos tér-

minos se usen para describirlo, caracteri-
zarlo o investigarlo; précticamente solo se
usa el término de “modelo”.

Si bien el significado de los términos:
ritual, estilo, estrategia y modelo, no es
idéntico, si se puede establecer que es si-
milar y que guardan entre si una estrecha
relacién, ya que tienen elementos comu-
nes en su campo semdntico, quizd debido
aquealuden a la “forma”, alo no esencial,
pero que es indispensable para la existen-
cia y desarrollo de un contenido. Dicho
de otro modo no existe “esencia” alguna
sin su “apariencia’, ni a la inversa; ya que

se requieren e implican mutuamente.

3.2. Modelos y rituales: entre la
educacién y la cultura.

En la actualidad muchos estudios se-
fialan que la educacién es una parte de la
cultura, por asi decir, un subsistema de
ella, segtin esta concepcidn las pricticas
educacionales pasarfan a ser un tipo es-
pecifico de pricticas culturales; sin em-
bargo tenemos que ser cautelosos con
estos postulados, ya que en algunos casos
puede existir una visualizacién incorrecta
mediante la cual se procede a considerar
las pricticas culturales como una esfera
auténoma, separada de otras pricticas
sociales.

Desde nuestro punto de vista puede
ser mds cercano a la realidad, partir de la
consideracién de que las pricticas educa-
cionales constituyen una forma o una va-

riedad especifica de las pricticas sociales y
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que unas y otras poseen o se constituyen
por una dimensién simbdlica o ideold-
gico-cultural. Considerando lo anterior,
los modelos, rituales, etcétera, formarian
parte de esa dimensién simbdlica de las
précticas educacionales.

En los estudios antropoldgicos de la
cultura los rituales tienen un papel cen-
tral. En la actualidad no se puede com-
prender cabalmente la cultura de un pue-
blo o de un grupo social sin comprender
los rituales que la constituyen, junto
a otros elementos; ya que toda cultu-
ra puede entenderse como un conjunto
o sistema de simbolos que se reproduce
y actualiza mediante la ejecucién de ri-
tuales y de acciones con alto contenido
simbélico que implican o que remiten a
las caracteristicas tanto ideoldgicas, como
politicas, estructurales y funcionales de
una formacidn social concreta; es decir,
el ritual es una dimensién simbdlica en
la cual operan las relaciones sociales, de
poder politico, etc..

Por otra parte, no sélo el andlisis de la
cultura aporta elementos para compren-
der las practicas educacionales. También
la tradicién pedagégica aporta algunos
elementos para ese fin. En la pedagogia
y particularmente en la didéctica, la ca-
tegoria de modelo tiene un lugar central;
por ello puede resultar productivo utili-
zar esta categorfa al margen del sentido
normativo de la didictica, como un ele-
mento para comprender la prictica edu-
cacional e intervenirla con la finalidad de
desarrollar pricticas cada vez mejores o
mds educativas.

En consecuencia podemos considerar
que no es posible comprender ni las insti-
tuciones del campo educativo, ni la prac-
tica educacional, sin comprender entre
sus diversos constitutivos a los modelos y
al lugar que estos ocupan en el acto edu-
cativo, ya que los modelos forman parte
principalmente de la dimensién simbo-
lica de las instituciones y de las pricticas
educacionales. Al respecto M. Bazdresch
(2000:48 y 97) considera que el modelo
es la “forma o situacion articulada utiliza-
da, conscientemente o no, por el docen-
te (director, supervisor...) para presentar
el contenido” y “con el cual reviste (tal)
presentacion...”; por ello consideramos
que dicha forma o revestimiento, es un
componente de la dimensién simbdlica
de las practicas educacionales y sociales
en general®.

Rituales y modelos, aunque proce-
dentes de campos o tradiciones episte-
moldgicas y tedrico-conceptuales distin-
tas, guardan notables similitudes, como
se puede ver en otros apartados de este
trabajo y también ciertas diferencias.
Tanto las diferencias como los elemen-
tos comunes de estas categorias obligan
a un trabajo de reflexién tedrico-episte-
molégica que, en unién con el trabajo de
investigacién de tipo empirico®, permi-
ta producir una categoria de mayor po-
tencialidad interpretativa y asi superar
las naturales diferencias de perspectiva
al utilizar cada una de las categorias por
separado. En este trayecto es viable incor-

porar una nueva categoria que subsuma
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las anteriores o bien recuperar alguna de
ellas en el nuevo contexto tedrico-episte-
molégico e integrar en esta tltima diver-
sos significados incorporados originaria-
mente a las categorias precedentes en la
génesis de la construccidn tedrica.

En este orden de ideas y desde nues-
tro punto de vista, la categoria que puede
cumplir con lo anterior es la de “mode-
lo”, ya que como significante posee ac-
tualmente diversas caracteristicas, entre
las que destacan:

*  Su significado especifico relacio-
nado con otras categorias centrales nece-
sarias en la comprensién de “Lo educati-
vo”, por ejemplo en su dialéctica con los
contenidos u objeto de ensefianza,

*  Suarticulacién en un rico contex-
to discursivo y sociohistdrico, que remite
a los saberes pedagdgicos y diddcticos?,

*  Su capacidad de subsuncién de
otros significados, tal como se aborda en
este apartado.

*  Asi como su potencial uso en la
interpretacién empirica y por lo tanto
en la construccién teérica de la prictica
educativa y del campo educativo en su
conjunto.

Por lo antes mencionado, la categoria
de “modelo” puede constituirse entre las
anteriores (rituales, estilos y estrategias)
como la categoria capaz de potenciar la
comprensién y la transformacién de las
précticas educacionales y con ello apor-
tar a la estructuracién y especificidad del

campo de la educacién.

En este sentido, pueden realizarse tra-
bajos de investigacién siguiendo diversas
lineas, como por ejemplo:

1. Identificar y caracterizar diversos
modelos particulares en las précticas edu-
cacionales: a) los modelos de ensefanza,
b) los modelos de aprendizaje y c) los
modelos con los que se presenta el saber
o la teoria en las pricticas educacionales
concretas.

2. De igual manera, puede inves-
tigarse: a) la articulacién o desarticula-
cién que se establece entre los tres tipos
de modelo anteriormente mencionados
en dichas pricticas, incluso en cada una
de las fases de la préctica: a) preactiva, b)
activa o interactiva y c) postactiva, o en
los diversos momentos en que se puede
subdividir la segunda fase.

3.  Ademds, y siguiendo la distin-
cién entre prictica y teorfa, se pueden
investigar las relaciones entre los modelos
précticos (de ensefianza, de aprendizaje
y del contenido) con los saberes o mo-
delos teoréticos producidos acerca de la
ensefianza, del aprendizaje o de las teorias
cientificas.

Considerando lo anterior, podemos
plantear provisionalmente que si uno de
los elementos constitutivos de las pricti-
cas educacionales son sus modelos, estos
tltimos se integran a su vez por diversos
componentes, algunos de pertenencia u
origen netamente cultural, como es el
caso de los componentes atribuidos a los
rituales; en ese sentido, el estudio de los

modelos en las practicas educacionales
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debe incluir el estudio de los compo-
nentes de los rituales presentes en dichas
practicas.

Siendo la prictica educacional una
entidad donde se articula una dimensién
simbélica, es necesario estudiar como
es que se entreveran los componentes o
elementos constituyentes atribuidos a los
rituales en los modelos de ensefianza y de
aprendizaje con otros elementos de las
précticas educacionales.

Comprender cabalmente las cuestio-
nes relativas a los modelos en la préctica y
la teoria de la educacién es de crucial im-
portancia para orientar justamente toda
actividad prictica en este campo. Nues-
tra comprensién de los modelos y de su
influencia en el conjunto de las acciones
educativas puede ser tan “estrecha y sim-
plista” como la concepcién que superd a
través de la investigacion Peter McLaren
sobre los rituales en las pricticas edu-
cacionales. Retomando su experiencia,
podemos prevenir el error de subestimar
en un momento dado la importancia y
el significado de la cultura, asi como la
fuerza de los modelos y la tendencia a
modelizar, en la produccién y desarrollo

de las practicas educacionales.
3.3. Para comprender los rituales.

Cuando hablamos del ritual nos refe-
rimos a pautas, limites y reglas de interac-
cién en contextos especificos cuyo senti-
do consiste en reproducir cddigos y rasgos

culturales instituidos y simultineamente

en reforzar la identidad y roles diferencia-
dos de los sujetos durante la interaccidn;
por ello coincidimos con McLaren (pp.
21) al considerar que “en el contexto de
la accién simbolica, los rituales pueden
ser concebidos como transportadores de
cédigos culturales (informacién cognitiva
y gestual) que moldean la percepcién de
los estudiantes y sus modos de compren-
sién; se graban tanto en la estructura de
superficie como en la gramdtica profunda
de la cultura escolar”.

Algunos estudios de frontera entre el
psicoandlisis, la lingiiistica y la antropo-
logia, en el andlisis de la gramdtica cul-
tural profunda de los grupos sociales,
incluyendo a los escolares, abordan los
siguientes componentes culturales: mito,
metdfora y metonimia. Justamente es-
tos elementos marcan la diferencia entre
la simple rutina y el ritual. La rutina se
caracteriza por constituirse de acciones
mds o menos mecanizadas, preconscien-
tes o inconscientes que buscan una cierta
economia psicoldgica o bio-psico-social;
mientras que el ritual, al mismo tiempo
que contiene una o varias rutinas, in-
tegra un alto contenido simbdlico a las
acciones, ya que incluye la revivificacién
de mitos fundacionales (o de otro tipo) y
construcciones metaféricas o metonimi-
cas sobre otra realidad presente o pasada
e incluso alusiones a realidades futuras.

La metéfora es una figura de origen li-
terario mediante la cual se traslada el sen-
tido de unas palabras a otras, sin que le co-

rrespondan literalmente; asi se enfatizan
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las caracteristicas del sujeto. Por ejemplo:
“Tus ojos de mar, azules”, es una metd-
fora que requiere un proceso de mayor
dificultad lingiiistica que la comparacion,
por lo que la complejidad de su produc-
cién es mayor, lo que se ve compensado
por la energia ahorrada en su expresiéon
verbal, lo anterior puede valorarse frente
a un ejemplo de comparacién: “Tus ojos
son tan azules como el mar”. Lo anterior
indica que, al construir una metéfora, los
procesos intrasubjetivos son mds comple-
jos que los interactivos®, y en consecuen-
cia, que hay un mayor gasto de energfa
psiquica que corporo-mecdnica del sujeto
social. En este sentido las acciones ritua-
les son una representacién metaférica -en
escala micro- de los dramas (tragedias o
comedias) sociales, al mismo tiempo que
representaciones de la intrasubjetividad
de los sujetos sociales durante las interac-
ciones y que por ello realizan una cierta
economia social.

La metonimia al igual que la metéfora
es también una figura literaria; al estudiar
los rituales la metonimia alude al pro-
ceso de designar una cosa con el nom-
bre de otra, desplazando asi el sentido de
una sobre la otra, ello implica que exista
una relacién entre ellas. Casos asi se en-
cuentran en los apodos, estigmas sociales
y clasificaciones escolares, por ejemplo
cuando se dice de un sujeto en formacién
que es “el barbero del grupo”. El uso de
procesos metonimicos se muestra clara-
mente cuando se construyen los patrones

de lenguaje (como parte de los modelos

précticos), los cuales a su vez reflejan los
patrones de pensamiento y orientan los
patrones de actuacién. Es claro que se usa
un proceso metonimico cuando se cons-
truye el modelo a nivel de representacién
de los sujetos del aula.

El mito, por su parte, es la tradicién o
relato que mezcla un hecho real con otros
posiblemente ficticios, pero que sirven
como elemento fundante de un grupo, de
una institucién escolar o cultural, o tam-
bién de una prictica determinada, prove-
yendo de una identidad compartida, de
un imaginario colectivo y una justifica-
cién a los sujetos sociales como participes
de un grupo. Un mito lo encontramos
en el imaginario colectivo acerca de los
“buenos” o “malos” maestros, alumnos o
escuelas, ya que no solo remiten al origen
del centro educativo como un ente etno-
moderno, sino también al origen de una
o varias pricticas educacionales.

Los rituales son entidades mds com-
plejas que los mitos, metonimias y me-
taforas, ya que integran tales componen-
tes; de acuerdo con Peter McLaren, los
rituales operan mediante los siguientes
elementos:

a)  Los simbolos rituales, que son re-
presentaciones mediadoras en las interac-
ciones sociales, las cuales operan entre los
polos sensorial y normativo-ideolégico,

b) El ethos, con el cual se indica el
”cardcter” especifico de un grupo,

c)  Las metdforas o paradigmas rai-
ces que le confieren identidad a un pue-

blo 0 a un grupo,
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d) Los dramas sociales que forman
parte de la memoria y del sufrimiento del
grupo social de que se trate y

e) La liminalidad o condicién de
marginalidad o de umbral de los ritos o
acciones altamente simbdlicas.

Con base en lo anterior, podemos
postular que al construirse y reproducirse
los rituales, se despliegan procesos sim-
bélicos de tipo metaférico, metonimico
o mitico, mediante los cuales se deposi-
ta un contenido simbdlico en la pauta
procedimental. En este orden de ideas si
hacemos extensivos estos planteamientos
a la construccién y reproduccién de los
modelos précticos, ya sean MPE o MPA,
la pauta procedimental del modelo opera
como soporte significante de los signifi-
cados que los sujetos sociales depositan,
conscientemente o inconcientemente, en
las acciones rituales que conforman los
patrones simplificados de una prictica.
Consecuentemente, al instalar el conte-
nido simbdlico, operan los mecanismos
de ahorro o despliegue de energia psi-
quica y corporo-mecdnica en el modelo
préctico personal, ya sea de ensefanza o

de aprendizaje.
3.4. Modelos, estrategias y estilos.

Una estrategia alude a un proceso con
propdsitos claramente definidos, a un
conjunto de acciones que forma parte de
un plan, programa o proyecto claramente
establecido y por lo tanto, conlleva una

intencionalidad manifiesta y visualizada

en su forma final. En ese orden de ideas,
cabe subrayar que una estrategia es el
polo contrario de la rutina, ya que esta
tltima tiene un cardcter inconsciente o
menos consciente, mientras que la estra-
tegia contiene un mdximo de conciencia
y por ello puede tener un uso plenamente
racional e intencionado.

Aunque nos referimos principalmente
a las estrategias desarrolladas por el suje-
to educador, cabe referirnos también a
las del sujeto en formacidn, al respecto
Weinstein y Mayer (1986), en palabras
de Wittrock (1990) consideran como
estrategias de aprendizaje a “las accio-
nes y pensamientos de los alumnos que
se dan durante el aprendizaje e influyen
en la motivacién y la codificacién, in-
cluidas la adquisicidn, la retencién y la
transferencia’. Mientras que Gonzdlez y
Flores (1999), ademds de coincidir con
lo anterior, consideran que cualquier es-
trategia de aprendizaje tiene como meta
afectar la afectividad del sujeto para que
este seleccione, adquiera, organice o in-
tegre nuevo conocimiento. Como puede
apreciarse, de acuerdo con estos autores,
la estrategia se constituye por acciones y
pensamientos, por ello consideramos que
sus contenidos pueden subsumirse en
la categoria de modelo, ademds de que
afectan otras dimensiones de los sujetos
predisponiéndolo a la accién futura, mo-
delizando nuevas pricticas.

Por todo lo anterior podemos estable-
cer que, con relacidn a los modelos, pue-

de darse el caso de que sean empleados
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o desarrollados de manera inconsciente,
teniendo un cardcter rutinario, o al con-
trario, puede ser que un modelo se inte-
gre conscientemente en una experiencia
de innovacién pedagdgica, o bien, puede
darse el caso de que al disefiar o ejecutar
alguna innovacién en la prictica, la es-
trategia o proceso a seguir impliquen un
nuevo modelo. En este sentido es deseable
que los modelos tengan una articulacién
consciente y flexible con otros constitu-
tivos de las prdcticas educacionales y en
este sentido que su uso tenga un cardcter
estratégico y no rutinario.

Por otra parte el “estilo” alude a un
conjunto de caracteristicas simbolicas
que un “sujeto” pone en marcha en la in-
teraccion con otros, son propiedades ya
sea del “sujeto” o de la institucién como
un todo, que han sido conformadas por
su historia y forman parte de su ideosin-
cracia, de su personalidad o de su imagen,
y con ello de su identidad. Por ejemplo:
el volumen, tono y uso de ciertos voca-
blos e incluso estribillos, pueden formar
parte del “estilo” personal de un profesor,
a su vez, tal estilo puede formar parte de
la autoidentidad y/o de la identidad atri-
buida a ese mismo docente.

Considerando lo anterior el estilo es
mis dificil de delimitar que la estrategia o
el modelo. El uso de uno o varios modelos
puede ser parte del estilo de un docente, a
su vez, el empleo reiterado de un modelo
puede definir el estilo de ensenanza.

Sin embargo, reiteramos que desde

nuestro punto de vista los modelos de

ensefianza y de aprendizaje tienen ade-
mds de un componente técnico y pro-
cedimental, un componente simbdlico
(intersubjetivo), asi como una estrecha
relacién con la identidad profesional del
sujeto educador y con la constitucién de
la identidad del sujeto en formacién; asi
mismo afirmamos que los modelos pue-
den ser mds o menos rutinarios, o por
el contrario, mds o menos estratégicos.
Adicionalmente el sujeto que “opera” el
modelo puede generar una representa-
cién (autorrepresentacién) de la pauta
procedimental (patrén rutinario de ac-
ciones). De ahi que podamos afirmar que
la categoria de “modelo” en las précticas
educacionales, puede subsumir las carac-
teristicas de los rituales, los estilos y las
estrategias de los sujetos en interaccién
pedagdgica en una construccion tedrica

con mayor capacidad interpretativa.

3.5. Hacia una definicién es-
tricta de los modelos en educa-
cién.

Lo que tienen en comdn los mode-
los, las estrategias, los rituales y los estilos
consiste en que se centran en los aspectos
formales, aunque van mds alld de ellos.
En este sentido nos encontramos ante
una relacién especifica donde la forma
ademds de que es “expresion” del conte-
nido, penetra o revierte su accién sobre
este.

Siguiendo la linea marcada por

McLuhan® y Reyes Heroles en sus estu-
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dios de comunicacién y politica, respec-
tivamente, podemos decir que no sélo
en comunicacién y en ciencia politica,
sino también en educacién, las formas
se convierten en contenido, puesto que
constituyen un nivel o dimensién no ex-
plicita en los procesos sociales e intersub-
jetivos, es decir, forman parte de los pro-
cesos simbolicos; algunos teéricos para
referirse a esta situacién han acunado el
término “metalinguistica”, por lo que los
modelos, estrategias, rituales y estilos for-
marfan parte de un metalenguaje.

Por otra parte podemos considerar
que el término “modelo”, si bien puede
utilizarse por separado de los otros tres,
es preferible usarlo como un significante
y como un concepto integrador de estos
tres anteriores, asumiendo y ampliando
sus significados particulares. En esta tesi-
tura, el modelo incluye, asumiendo como
propias, las caracteristicas de los rituales,
los estilos y las estrategias. En este tltimo
caso, es necesario precisar que el modelo
contiene las caracteristicas de las estrate-
gias, s6lo si el sujeto es consciente de él y
lo emplea conscientemente; si es asi, pue-
de superarse el cardcter ritual del modelo,
ya que en mucho, el ritual, asi como la
rutina®, operan inconscientemente.

Con base en lo anterior, puede consi-
derarse que los “modelos en educacién™:

1. Son patrones simplificados de
acciones y representaciones, que operan
en el pensamiento, lenguaje y compor-
tamiento y desarrollan cada uno de los

sujetos sociales en una practica educativa

para interactuar entre si, o sea cuando se
encuentran uno en posicién de educador
y otro en posicién de sujeto en proceso
de formacién, durante una relacién pe-
dagdgica, es decir, como participes de un
proceso educativo.

2. Se despliegan no sélo por la
interaccién de un sujeto con otro, sino
con relacién a un contenido u objeto de
conocimiento, que puede ser un modelo
teorético o del saber.

3. Su uso por parte de los sujetos
puede ubicarse en algin gradiente entre
dos polos: a) el polo inconsciente y ru-
tinario y b) el polo consciente y estraté-
gico. Del mismo modo el conocimiento
del modelo y de sus componentes puede
ubicarse entre los mismos polos, siendo
mds 0 menos consciente o inconsciente.

4.  Contienen, ademds de un com-
ponente técnico o procedimental, otro(s)
de cardcter simbdlico.

5. Su componente técnico o pro-
cedimental es el conjunto de acciones o
actividades®' corporales y/o lingiiisticas
secuenciadas y reiterativamente realiza-
das en un espacio socioeducativo, es de-
cir el patrén rutinario de acciones de un
sujeto educativo en un entorno especifico
del mismo tipo.

6.  Su componente simbdlico:

*  No necesariamente es consciente
para los sujetos que despliegan los modelos,

*  Los componentes simbdlicos se
localizan no sélo en los patrones de com-
portamiento (corpral), sino en los de len-

guaje y de pensamiento.
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*  Integra diversos elementos sim-
bélicos: pautas, reglas, limites, represen-
taciones®” (autorepresentaciones y repre-
sentaciones sobre los otros) y contenidos
semidticos complejos como los mitos,
metdforas y metonimias, en el caso de las
acciones rituales.

*  Dicho componente simbélico es
puesto en marcha por el sujeto social en
la interaccién pedagégica, y

* Al ponerse en ejecucién duran-
te la préctica, reproduce cédigos y rasgos
culturales instituidos, mismos que refuer-
zan la identidad y roles especificos, tanto
del sujeto que opera el modelo, como de
los otros sujetos en interaccion con él.

7.  Es con estas caracteristicas que
los modelos son formas que se constitu-
yen en “contenidos” educacionales.

Una vez establecido lo anterior, es
necesario considerar que es imprescindi-
ble incluir en los procesos de formacion,
actualizacién, etc. de los educadores, la
reflexién critica y la innovacién con res-
pecto a:

1) Los modelos didédcticos legiti-
mados,

2)  Los modelos teoréticos de apren-
dizaje,

3) Los modelos personales de ense-
fianza y de aprendizaje de los sujetos,

4) Sobre la tendencia individual a
modelizar, tanto de los sujetos en forma-
cién, como de los sujetos educadores; y
finalmente,

5) De las relaciones entre tales

constitutivos.

Por otra parte en lo relativo a la in-
vestigacion acerca de los modelos en
educacién y particularmente en las prac-
ticas educacionales, deben abarcarse los
estudios existentes acerca de estrategias,
estilos y rituales en el nivel o escala co-
rrespondiente, para poder comprender y
explicar mds completamente los modelos,
y con ese conocimiento intervenir con
mayor certeza en ellos y en las pricticas
educativas en su conjunto.

Con relacién a lo anterior, también es
conveniente conocer las relaciones exis-
tentes entre los modelos de institucién
escolar que los sujetos operan cotidia-
namente, con los modelos personales de
ensefianza y de aprendizaje, ya que puede
suponerse cierta influencia o concordan-
cia entre las representaciones que los su-
jetos se hacen de la institucién y las de sus
propios modelos (de ensefianza o apren-

dizaje) desarrollados en la prictica.
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4. Nuestro conocimiento acer-
ca de los modelos de ensefhanza
y de aprendizaje en las précticas
educacionales.

4.1. Los Modelos derivados o confi-
gurados por la experiencia pedagégica.

Sin duda el trabajo de ensefanza y de
difusién de la cultura y su conveniente
sistematizacién, ha permitido delinear al-
gunos modelos que son ya de uso comun
en la vida académica y en la préctica co-
tidiana en el campo educativo, los cuales
no son mas que Modelos legitimados en
la comunidad académica y preestableci-
dos para la accién pedagégica, estos pue-
den contener una secuencia diddctica.
Entre estos cabe destacar:

J La conferencia, la exposicién
—que es una forma “rastica’ de la confe-
rencia-,

. El seminario,

*  El taller intelectivo y el taller vi-
vencial,

e Asi como la demostracién, entre
otros.

A los anteriores podemos denominar-
les Modelos Diddcticos Legitimados o
MDL. Las “Formas bdsicas de ensefian-
za’ sistematizadas y fundamentadas des-
de la psicologia por H. Aebli, pueden ser
concebidas como MDL especificos, sin
embargo consideramos que son bloques
de acciones o secuencias interactivas con
una intencionalidad especifica y que se

pueden integrar en forma aislada o com-

binada como componentes de los MDL y
por lo tanto debemos identificarlas como
componentes de estos.

Generalmente los saberes producidos
acerca de estos modelos se encuentran de-
sarrollados solo a nivel de prescripciones
o reglas para actuar, mediante las cuales
se indica o se sugiere que hacer para de-
sarrollar el modelo en ciertas situaciones,
sin embargo se ha descuidado la produc-
cién de un saber critico que fundamente
una teoria -con capacidad transformado-
ra- sobre los modelos.

La produccién de un saber critico
requiere no solo reconocer las reglas del
uso de los modelos, sino reconocer sus
posibilidades y limites, a partir de la re-
flexién epistemoldgica; por ello es nece-
sario visualizar que cualquiera de estos
modelos cldsicos contiene ciertos ejes, es
decir un nucleo categorial que los define
e identifica, entre los cuales se encuen-
tran los cuatro siguientes: una posicién
del sujeto educador, una posicién del su-
jeto en formacién, unas caracteristicas de
los contenidos y un contexto, entre otros
elementos que se encuentran articulados
de manera especifica.

a. Por ejemplo en la conferencia
— exposicién el sujeto educador se mani-
fiesta como el poseedor del saber, es due-
fio de una autoridad que por si misma
legitima los saberes que posee y que ma-
nifiesta, ademds el sujeto concentra casi
totalmente la actividad y por ello puede
determinar el curso de accién que seguird

el proceso. En este modelo el sujeto en
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formacién aparece como entidad pasiva
y receptiva, en tanto que no posee ni los
saberes, ni la autoridad suficiente, como
para discutir su legitimidad, es mds que
sujeto —en formacién- el eslabén dltimo
del discurso instituido —un agente-, o en
el mejor de los casos un actor que juega
el rol de “auditorio”. El saber aparece re-
lacionado con los conocimientos perso-
nales del conferencista o expositor, pero
no con el de los sujetos en formacién y
se presentan por aquél, de manera verbal,
preferentemente, en ocasiones de mane-
ra grifica o audiovisual. Mientras que,
en este modelo, el contexto suele carac-
terizarse sobre todo en las conferencias
“magistrales”, como densamente cargado
de ritos y de una parafernalia previa que
adosa el gusto de los dos tipos de sujetos
mencionados y de aquellos que no apa-
recen y que usualmente se denominan
gestores; ademds requiere de una cierta
atmésfera (Badillo) de quietud y aisla-
miento.

Estas mismas caracteristicas que se de-
sarrollan en mdximo grado en las confe-
rencias magistrales, las encontramos mds
disminuidas en las exposiciones cotidia-
nas en el salén de clase. La légica o razén
formal se caracteriza por una relacién
vertical de saber y de poder, es decir por
el refuerzo de la autoridad del expositor y
de la dependencia del auditorio, por una
accién de transmisién de saber y por el
imaginario del aprendizaje del auditorio.
En conexién con la conferencia en algu-

nos paises la cdtedra o leccién guarda un

lugar prominente. De acuerdo con Zino-
viev et. al. (1974) “el andlisis de las me-
jores lecciones demuestra que el éxito lo
deciden por un lado, la profundidad del
contenido cientifico e ideolégico y, por
otro, en no pequeno grado, la unidad de
forma y contenido, la armonia de la idea
y la palabra, la capacidad de crear en los
oyentes la unidad de pensamiento y de
estado animico”.

b.  Encuantoalademostracién pue-
de decirse que tiene caracteristicas andlo-
gas a las de la cdtedra o leccién en cuanto
a los roles desarrollados por los sujetos,
asi como en cuanto a lal6gica de este mo-
delo. Sin embargo se diferencia en cuanto
que la cdtedra opera mediante la palabra
o el discurso del “maestro”, mientras que
la demostraciéon opera fundamentalmen-
te mediante la ejecucién de una accién o
secuencia de acciones sobre un modelo,
mecanismo o artefacto tecnoldgico, por
ejemplo de palanca, la polea, el prisma
o los imanes en fisica, o sobre los com-
puestos quimicos para provocar cierta
reaccién, o sobre un instrumento musi-
cal, o sobre una férmula en el pizarrén o
inclusive sobre su propio cuerpo en edu-
cacién fisica o deportes. Tales actividades
sirven para “demostrar” como se realiza
la aplicacién de una fuerza, la obtencién
de una mezcla, un ejercicio de resolucién
de problemas o el adiestramiento fisico.
Si bien con el modelo de demostracién
se recurre a las acciones o secuencias de
acciones, la palabra o el discurso pueden

acompafiar a aquellas para hacer mds ex-
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plicito lo que se pretende. Generalmen-
te a la actividad o fase de demostracién
realizada por el maestro, sigue la fase de
ejercitaciéon o reproduccién ya sea de
la accién o de la secuencia de acciones,
cuya realizacién queda ahora a cargo de
los alumnos o aprendices, generalmente
supervisados por el maestro o instructor.

c.  Encel caso del seminario destaca
la participacién “horizontal” de los suje-
tos, donde el sujeto educador se diferen-
cia por su rol de “conductor”, pero no
asume el de poseedor tnico del saber, ya
que todos los integrantes son “producto-
res” y “criticos” de los saberes; por otra
parte el saber no aparece como entidad
suprahumana y ahistdrica, sino histérica,
ya que se deriva de los sujetos y tiene un
cardcter contingente. En este caso el con-
texto no se caracteriza por la alta densidad
de sus ritos y su parafernalia, aunque el
preparar o redactar previamente los escri-
tos en la fase preactiva y el tomar y ceder
la palabra en la fase interactiva puede te-
ner cierto cardcter ritual; por otra parte la
accién de transmision se sustituye por la
accién de produccién y por la de critica.
Asi mismo, el modelo exige cierto aisla-
miento de las contingencias contextuales,
cierto entorno silencioso. A diferencia de
la conferencia, el espacio se configura de
manera més horizontal. La légica o razén
formal de este modelo se encuentra en la
adquisicién y desarrollo de un saber de
manera equitativa entre los integrantes
del seminario.

d. Por otra parte en el “taller” existe

un par de roles diferenciados, que son el

de participantes y el de coordinador del
taller. En este modelo las acciones pri-
vilegiadas no son de transmisién, sino
de produccién o reproduccion. El taller
desarrolla la posicién del sujeto partici-
pante como “productor”, si se trata de un
taller “vivencial”, o como “reproductor”,
si es el caso de un taller “intelectivo”;
consecuentemente el coordinador debe
facilitar la produccién o reproduccién
del saber. Este modelo enfatiza que existe
una materia prima y un producto. Segiin
sea uno u otro tipo de taller, la materia
prima serd la vivencia o el saber ya pro-
ducido; mientras que el producto serd un
conocimiento personal nuevo y un saber
objetivado por los sujetos, en el caso del
taller vivencial; o bien, un saber incor-
porado o reproducido objetualmente, en
el caso del taller intelectivo. La légica de
este modelo se caracteriza por enfatizar el
cardcter de los sujetos respecto al saber,
como productores o reproductores y ade-
mds por la incorporacién de dimensiones
emotivas, anatémico-fisiolégicas e inte-
lectivas en conjunto; sin embargo, a dife-
rencia del seminario, la funcién critica de
los sujetos se ve un tanto disminuida.

H. Aebli nos ha legado una sistema-
tizacién de doce “formas bdsicas de ense-
fianza”, tales formas de hecho son accio-
nes o conforman secuencias de acciones,
y en este sentido se encuentran asociadas
o se pueden asociar a los modelos diddc-
ticos legitimados (MDL) anteriormente
abordados.

Los MDL pueden ser estudiados por

su mezcla o composicién a partir de las
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“formas bdsicas”, es decir a partir de las
acciones o secuencias de accién que los
integran. Por ejemplo, la conferencia o la
cdtedra pueden incluir secuencias de ac-
ciones del tipo de “narrar” y “referir” aso-
ciadas a la exposicién o enunciacién de
una tesis o contenido “trasmitidos” por el

conferencista o por el maestro.

MODELOS DIDACTICOS LEGITIMADOS (MDL)
Y FORMAS BASICAS DE ENSENANZA (FBE)

4 Taller Intelectivo
5.Taller vivencial
6.Demostracion

MDL FBE (Aebli, 1988)
1.Conferencia 1.Narrar y Referir
2.Cdtedra 2.Mostrar

3.Seminario 3.Contemplar y observar

4 Leer con los alumnos

5.Escribir y redactar textos

6.Elaborar un curso de accién

7.Construir una operacion

8.Formar un concepto

9.Construccion solucionadora de problemas
10.Elaborar

11.Ejercitar y repetir

12 Aplicar

Puede apreciarse que algunas de las
formas bdsicas de ensefianza se refieren a
las acciones de los alumnos, més que a las
del maestro; por tanto, en términos es-
trictos, son formas, acciones o secuencias
de acciones de aprendizaje; en este orden
caben, entre otras, las formas: contem-
plar y observar, elaborar, ejercitar y repe-
tir, aplicar. Para que las formas anteriores
fueran comprendidas dentro de la ense-
flanza, se requeriria primero que fueran
mostradas o demostradas por el docente,
para que después los alumnos formaran el

concepto, las repitieran o aplicaran, etc.

En ese orden de ideas, algunas de las
FB, que efectivamente son de ensenan-
za, son aquellas realizadas por el docente,
como las siguientes: a) narrar y referir,
b) mostrar, c¢) leer con los alumnos, d)
elaborar un curso de accién, e) construir
una operacién, f) formar un concepto,
g) construccién solucionadora de pro-
blemas. Tales formas también las puede
realizar un sujeto en formacidn, constitu-
yéndose en este caso como FB de apren-
dizaje.

Por otra parte las operaciones de con-

templar y observar, escribir y redactar
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textos, elaborar, ejercitar y repetir, aplicar,
podemos suponer que son realizadas ge-
neralmente por los alumnos, por lo cual,
para ser de enseflanza, salvo que fuera
una operacién de ensayo y error, deben
ser realizadas primeramente por el suje-
to educador para que después los sujetos
en formacién las analizardn, replicardn,
etcétera, en este sentido deberfan deno-
minarse Formas Bdsicas de Aprendizaje,
mids que de ensefianza; quizd pueda recu-
perarse su sentido, reformulando el signi-
ficante, para poderlas usar como Formas
Bésicas de Ensenanza.

Recientemente se ha publicado un es-
tudio (Joice et. al., 2002) que sistematiza
diversos modelos de ensefanza desarro-
llados por educadores. Los modelos se
identifican, caracterizan y agrupan en
diversas familias:

a)  Sociales: Que se centran en de-

sarrollar objetivos educacionales en la es-

fera de lo social: Valores, procesos de co-
operacidn, politicas publicas, tratamiento
de conflictos y resolucién de problemas,
adaptaci6n a las diferencias y personali-
dades individuales, etc.

b) De procesamiento de informa-
cién: Abordan diversas dreas de la cognicién
como la memoria, la formacién de concep-
tos, la inteligencia, la creatividad, etc.

c)  Personales: Centrados en la per-
sona, la autorrealizacién.

d) Conductuales: Orientados al de-
sarrollo de habilidades, destrezas, etc.

La pretensién de tal estudio consiste
en ofrecer tales modelos para que se pue-
dan crear comunidades de expertos que
puedan hacer uso o aplicar los diversos
modelos. En la tabla siguiente se mues-
tran las familias y los modelos que los

componen:

Familias de Modelos de Ensefanza

Sociales Procesamiento de Personales Conductuales
Informacién
Cooperacion  entre | Inductivo basico No directivo Dominio e
pares en el instruccion
aprendizaje programada
Juego de roles Formacion de | De autoconcepto Instruccién directa
conceptos
Indagacion Indagacion cientifica Simulacion y
jurisprudencial y entrenamiento entrenamiento

para la indagacién

Memorizacion

Pensamiento
creativo

Presentaciones
expositivas
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Si bien es importante la labor antes
manifestada, la diferencia entre estos es-
tudios y el esfuerzo que realizamos con-
siste en que no pretendemos seguir el vie-
jo camino de la diddctica, prescribiendo
modelos de ensefianza o mostrdndolos
como buenos ejemplos, sino que nuestra
finalidad principal consiste en argumen-
tar la necesidad de indagar e innovar el
propio Modelo Prictico de Ensehanza,
reconstruyéndolo para después interve-

nirlo.

4.2. Aportaciones de los estudios so-
bre rituales, estrategias, estilos, formas
de ensefianza y modelos did4cticos, en

situaciones educativas.

Los saberes producidos por estos estu-
dios tienen caracteristicas muy desiguales,
a veces tienen solamente un cardcter des-
criptivo, en otras ocasiones se encuentra
un basamento tedrico, unas veces psico-
légico, otras socioldgico, y en ocasiones
su base es solamente el sentido comtn y
la sistematizaciéon de la experiencia, sin
que aparezca ninguna fundamentacién
en otra disciplina distinta a la diddctica o
a la pedagogia. Todas estas aportaciones
son utiles para el propésito de producir
un saber critico.

Destacan los trabajos de sistematiza-
cién de modelos en las pricticas educa-
cionales asociados a las categorias de for-
mas, estrategias de ensefianza o de estilos
docentes, etcétera. Un trabajo cldsico al

respecto es el ya mencionado de Hans Ae-

bli (1998) en las “Doce formas b4sicas de
ensefar”, el cual es muy relevante, dada
su originalidad y su fundamentacién en
trabajos de la psicologfa cognitiva.

En los estudios de tipo descriptivo
sobre las escuelas se ha evidenciado que
“los rituales son necesarios para organi-
zar el encuentro diario entre profesores y
alumnos. Se establecen procedimientos
recurrentes y se repiten actividades cu-
yas instrucciones son siempre las mismas.
De esta manera se facilita la organizacién
del grupo y se retoman consensos sobre
como proceder durante el dia” (Rockwe-
II, 1999: 32). Ademds de permitir una
mejor organizacién y con ello poder libe-
rar tiempo, las rutinas obligan a una re-
peticién o refuerzo de procedimientos es-
pecificos que tienden a mecanizarse. De
acuerdo con esta perspectiva los rituales
y rutinas son necesarios y plausibles, sin
embargo no alcanzamos a construir con
ella un saber critico.

Otros trabajos, después de analizar los
estudios sobre la autogestién y el andli-
sis institucional, articulan sus reflexiones
sobre esta problemdtica con una pers-
pectiva tedrica sobre el poder en el salén
de clase, como producto de sus labores
sistematizan una serie de “Modelos de
ensenanza’. Por ejemplo Fontan Jubero
(1978) nos presenta cuatro posibles mo-
delos educativos “centrados en (las) acti-
tudes y actividades” del profesor:

a.  En el modelo carismdtico “la fi-
gura del maestro ocupa el lugar mds im-
portante dentro del salén de clases, en él

se concentra todo el poder y el saber”.
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b. En el modelo “de ajuste” los
alumnos ocupan el lugar central, los con-
tenidos se relegan en funcién de ellos
“como personas” y el maestro se ocupa de
conocerlos.

c. En el modelo “de relaciéon” lo
principal es el “intercambio” entre pro-
fesor y alumno, por lo que el autocono-
cimiento y el conocimiento del otro son
fundamentales.

d.  Por ultimo en el modelo “inte-
rrelacional” se incluyen “las funciones,
interacciones y roles que se desarrollan
en el saldn de clases, no se trata s6lo de la
relacién maestro — alumno, sino que ade-
mds se toman en cuenta los intercambios
entre los propios alumnos.

Fontan Jubero (En Glazman, 1986)
también sefiala que es necesario analizar
con precaucién “las interrelaciones entre
modelos o propuestas, que operan en la
realidad”, lo anterior es relevante, ya que
estos modelos no operan en forma pura
necesariamente, sino mds bien en for-
ma combinada. Como puede verse, los
planteamientos de este autor los hemos
integrado bajo nuestra propia perspec-
tiva y elaboracién conceptual cuando
abordamos los modelos didicticos legi-
timados (MDL).

Debido al impacto de la tendencia
pragmadtico-conservadora® los saberes
acerca de los modelos se pueden encon-
trar asociados a la discusién acerca de la
calidad, la productividad, la eficiencia, la
eficacia, etc. Un ejemplo de lo anterior
es el trabajo de Reyes Gonzdlez (1998),

el cual aporta algunos elementos para ex-
plicitar ese tipo de relaciones. Al respecto
cabe precisar que desde nuestro punto
de vista no es lo fundamental asociar
los modelos précticos de ensehanza y de
aprendizaje a la problemdtica de la cali-
dad educativa, sino al desarrollo de “Lo

educativo”*

4.3. Los modelos teéricos del

aprendizaje.

Este topico es quizd uno de los mds
desarrollados. Como antecedentes se
encuentran los primeros estudios de A.
Binet sobre medicién de la inteligencia a
través de test; A. Mougniotte (en Avan-
zini, 1998) refiere trabajos de Antoine
de la Garanderie, quien distingue “tipos
intelectuales de los alumnos” y perfiles
pedagdgicos para desarrollar actitudes de
gestion mental.

Es de sobra conocido la gran variedad
de teorfas del aprendizaje provenientes
de diversas corrientes e investigadores en
psicologias del aprendizaje, de tal suerte
que se hace necesario agruparlas en tres
grandes corrientes: la de tipo conductis-
ta y neoconductista, la constructivista y
cognoscitivista y la del procesamiento de
informacién.

No sélo el tema de las teorias y mo-
delos teoréticos del aprendizaje o MTE,
sino cada una de las corrientes y mds atn,
cada una de las aportaciones o posiciones
tedricas al seno de cada corriente, requie-

re de textos de una gran extensién para
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poder comprender detalladamente sus
aportaciones y caracteristicas.

Un ejemplo de las aportaciones de
raigambre constructivista y cognosciti-
vista son los estudios de Giordan y De
Vecchi acerca de las “concepciones” per-
sonales de los alumnos con respecto a
la resolucién de problemas, las células,
etcétera, lo cual les lleva a proponer un

modelo a la vez integral y particular para

EFECTORES

RECEPTORES

© Z A il Z T

el aprendizaje, al cual denominan como
“alostérico”.

Otro ejemplo son los planteamientos
de E. D. Gagné, quien distingue entre
contenidos declarativos y procedimen-
tales e identifica diversas operaciones y
tipos de memoria que intervienen en el
procesamiento de informacién, lo cual
puede equipararse al contenido y al pro-
ceso de aprendizaje de destrezas, habili-

dades, conocimientos o saberes.

Por otra parte, algunos autores han in-

tentado desarrollar aplicaciones concretas

de algunos corpus tedricos a las situacio-

nes de la practica educativa. En virtud de

lo anterior es necesario circunscribirnos

a un minimo de aportaciones tedricas o

de sugerencias que pretenden poner en

operacion aquellas.

Marzano (1992), basado en buena
medida en la perspectiva del procesa-

miento de informacién propone una es-

trategia para la formacién de conceptos

que incluye cinco fases o pasos:
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1) DPresentar el concepto, algunos
pares de ejemplos y contracjemplos del
mismo para que se infieran las caracteris-
ticas del concepto,

2)  DPresentar una segunda secuencia
de pares de ejemplos y contraejemplos,
de manera que se puedan corroborar o
desechar las inferencias o hipétesis logra-
das en el paso uno,

3) Plantear una nueva secuencia
e incrementar el nimero de ejemplos y
contracjemplos, tantas veces como sea
necesario para reelaborar las inferencias y
corroborarlas,

4)  Correlacién libre de ejemplos y
contraejemplos de una lista previamen-
te elaborada por el docente y después de
manera libre,

5)  Descripcién oral o escrita de las
caracteristicas o significado del concepto.

[Investigado | Modelo

| reducador

David y | Aprendiendo juntos

Roger * Grupos base,

Johnson formales, informales y

| cooperativos.

Robert Aprendizaje en equipos de

Slavin alumnos
Divisiones de
aprovechamiento de
equipos de alumnos
(DAEA).

Equipos de juego
competitivo (EJC).

Equipo asistido por la
individualizacion (EAI).

+ Lectura y composicion

De manera similar, Ogle (en Gonzi-
lez y Flores, 1999) propone una estrate-
gia para construir significados. A la pro-
puesta de Ogle le hemos incluido algunas
adaptaciones para complementarla, esta-
bleciendo la siguiente secuencia:

1) Antes de leer: Identificar lo que
se sabe acerca del tema e identificar lo que
se quiere saber del tema (ya sea escuchan-
do, observando o actuando y escribiendo
enseguida),

2)  Leer, escuchar, observar o actuar
con relacidn al tema,

3) Finalmente, identificar y escribir
lo aprendido del tema.

De Ellis y Fouts (en: Gonzélez y Flo-
res, 1993) retomamos los elementos del
siguiente cuadro, donde se establecen di-
versos modelos de aprendizaje cooperati-

VO, que nos parecen relevantes:

“Enfoque del modelo

Teoria de grupos genéricos y hab ilidade:
para el desarrollo de un salén de clase:
cooperativo. Aplicable atodos los niveles y
disciplinas.

DAEA: técnicas generales adaptables ala
mayoria de las disciplinas y nivele:
educativos.

EAl: especifico para matematicas de 3° a &'
grados.

LCIC: especifico para lectura y escritura de
3° a 6° grados.

Un plan general para organizar un salon de
clases empleando wuna variedad de
estrategias cooperativas para  algunas
disciplinas.

“Contenido libre® como una forma par:
organizar interacciones sociales en el salér
de clases para usarse en diferentes nivele:
escolares.

integradas
cooperativamente
(LCIC).
Sholomo Investigacion en grupo
Sharany
Yael Sharan
Spencer Enfoque estructural
Kagan Esquinas.
Nombrando  encabezados
juntos.
L Mesa redonda.
Elliot Rompecabezas
Aronson

Aprendizaje interdependiente para materia
académico, el cual puede ser fraccionado er
partes dentro de secciones aplicable &
grupos de diferentes edades.
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A partir de lo anterior es posible vi-
sualizar la gran diversidad de aportaciones
tedricas, tanto a nivel general, como de
uso, asi como a nivel de propuestas aplica-
bles en la prictica cotidiana. Tal diversidad
implica que el abordaje de los modelos
teoréticos del aprendizaje deba realizarse
como una tarea especifica, lo cual rebasa

los alcances del presente trabajo.

Sin embargo, a partir de los ejemplos
anteriores, pueden vislumbrarse algunas
categorias de modelos, atendiendo tanto
a su procedencia y fundamentacién te6ri-
ca, como al drea concreta de aplicacién, e
incluso a la diversidad de situaciones so-
ciales en que se pueden emplear, segin se

muestra en el siguiente cuadro:

MODELOS TEORETICOS DEL APRENDIZAJE (MTA)
Criterio de | Fundamentacion Areas de aplicacion Situaciones
clasificacion | procedencia tedrica sociales
» Conductista ylo | * Atencion y | * Individuales
neoconductistas, motivacion * Colectivas
* Cognoscitivista ylo| = Memoria » Competitivas
Tipos de constructivistas, « Construccion de | = Colaborativas
modelos *» De procesamiento de conceptos y | * Situaciones
informacion; produccion de mixtas
* Articulacion significados
multirreferencial * Resolucién de
problemas
* Metacognicion
* Areas multiples

Por otra parte es imprescindible que

podamos distinguir entre el conocimien-

to que tenemos de los modelos, sean

teorfas o saberes, a los cuales hemos de-

nominado como modelos didécticos legi-

timados (MDL) y modelos teoréticos del

aprendizaje (MTE), con respecto a los

modelos que los sujetos desarrollan en la

préctica, a los cuales hemos denominado

modelos précticos de ensefianza (MPE),

modelos pricticos de aprendizaje (MPA)

y modelos de los contenidos o de los ob-

jetos de conocimiento (MC), durante el

hecho educativo propiamente dicho.
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Remarcamos lo anterior, dado que
existen corrientes de pensamiento que
buscan una nueva relacién teorfa-prac-
tica, e incluso la supresidén de fronteras
entre estas entidades, bajo el plausible
propésito de superar sus distancias y con-
tradicciones. Desde nuestro punto de vis-
ta el propésito es adecuado, sin embargo
consideramos que ello no debe llevar a la
indistincién de estos dmbitos, justamen-
te porque son dos 6rdenes de la realidad

concreta.

4.4. Conexiones entre MPE y MPA

en situaciones concretas.

En una interesante investigacién de
corte etnografico al caracterizar diversas
practicas docentes en escuelas telesecunda-
rias del medio rural en el Estado de Gua-
najuato, México, Romo (2003) encuentra
diversos rasgos repetitivos en las mismas

a los cuales denomina: “momentos de la

sesiones de 50 minutos que corresponden
a cada una de las diversas asignaturas. Para
explicar tales momentos construye tres
categorias analiticas: accionar docente, ac-
cionar de los estudiantes y tratamiento de
contenido, las cuales se pueden conceptua-
lizar de la manera siguiente:

*  Accionar docente se entiende
como el “conjunto de acciones que desa-
rrolla el maestro en la interpretacién, mol-
deamiento y desarrollo del curriculum que
se manifiesta en su practica docente”.

*  Accionar de los estudiantes se
refiere a las “acciones efectuadas por los
alumnos en cada uno de los momentos
de la préictica docente”.

*  Mientras que el tratamiento del
contenido significa: “la interaccién maes-
tro-alumno a través de los contenidos
académicos, donde éste funge como me-
dio de relacién”

El investigador visualiza y caracteriza

los momentos de las clases de la siguiente

practica docente” que se encuentran en las manera:
Momentos de la practica Acciones Tiempo
Observacion de la clase TV | Observar las acciones en la clase TV | 15 min.
Explicacion del docente Habla, explica, ejemplifica, pregunta. | 10 min.
Actividades de los estudiantes | Leer en los textos, escuchar, observar, | 10 min.
N escribir, participar, efc. _
Uso de materiales impresos Se consultan, resuelven ejercicios, 10 min.
etcétera. . ‘
Tareas Se revisan, hacen comentarios, etc. 5 min.
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En las palabras de Romo (Ibid):

*  “Observacién de la clase televi-
sada. Es la observacién de los contenidos
en el televisor por el maestro y alumnos
durante los 15 minutos que dura la trans-
misién.

*  Explicacién del docente. Se de-
sarrollan acciones, principalmente por
medio del habla del profesor para poner
en contacto a los estudiantes con los con-
tenidos.

e Actividades de los estudiantes.
Son acciones efectuadas por los alum-
nos durante los diversos momentos de la
préctica docente.

*  Uso de materiales impresos. Ma-
nejo por parte del maestro y los estudian-
tes de la Guia de Aprendizaje y el Libro
de Conceptos Bdsicos.

*  Tareas. Actividades que el profe-
sor encarga a los adolescentes para reali-
zar en casa’ .

Con base en lo anterior dicho autor
considera que “...1a prictica observada se
configura en esos momentos, en gran me-
dida por la impronta del modelo prefigu-
rado de manera central que caracteriza a
la ensehanza en la telesecundaria, ademds
la prictica docente es influenciada por
una determinada tictica de desarrollo
curricular establecido en la metodologia
del curriculum presentado en la Guia de
Aprendizaje... (asi mismo) en las pric-
ticas observadas se nota que existe una
tradicién de los docentes observados de
ajustarse de manera casi mecénica al mo-

delo y metodologia que se le presenta”.

Con relacién a lo anterior, es importan-
te considerar que el modelo prefigurado
centralmente por la SED, estd considera-
do como un MTE, para efectos de la in-
vestigacién que aqui desarrollamos, aun
y cuando pueda proceder de diversas co-
rrientes y contextos tedricos.

Podemos considerar que lo antes ex-
puesto es un ejemplo de la relacién exis-
tente entre las acciones preescritas en el
modelo prefigurado como prictica curri-
cular y las acciones rutinizadas que rea-
lizan los docentes y las que realizan los
alumnos, de tal modo que se hallan en
interconexién e influencia mutua, cons-
tituyéndose como partes de una totalidad
dindmica que es la practica educacional.

Tal totalidad dindmica, donde los di-
Versos sujetos y constitutivos interactdan
e influyen entre si, sobredetermina tanto
a los sujetos educadores, como a los suje-
tos en formacidn, al constituirlos como
un sujeto colectivo y mediador al que
Adriana Puigross (1990) denomina “su-
jeto pedagdgico”, y una de cuyas funcio-
nes principales es el desarrollo e implan-
tacién del hébitus de clase en los sujetos
en formacién, mediante el curriculo y el
discurso préctico.

En el andlisis de la prictica realizado
por Romo, es posible identificar las re-
gularidades en los momentos de las se-
siones, asi como en el accionar del sujeto
educador y de los sujetos en formacion,
de tal modo que el patrén o estructura
consistente de su accionar, o sea el MPA

y MPE, respectivamente se constituyen
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en la relacién de unos con otros, es decir,
en interaccidn reciproca, y se refuerzan
entre si como componentes de dos prac-
ticas que se influyen y determinan mu-
tuamente y que fungen como soportes y
vehiculo de las prescripciones curricula-
res y particularmente de los contenidos

curriculares.
Reflexiones finales

El uso critico de saberes y teorias
sobre los modelos en las pricticas edu-

cativas

Se requiere del uso critico de cate-
gorias y conceptos “teéricos” en la com-
prensién de los modelos pricticos, ya que
el andlisis critico deberd posibilitar dos
cuestiones: por una parte la construccién
de un saber teérico y por otra la interven-
cién conciente en el modelo, como casos
particulares. A su vez tales tareas requie-
ren de teorfas procedentes de diferentes
contextos interpretativos, pero que aspi-
ramos a integrar en una teoria unitaria:

a) La teorfa de “lo educativo”,

b) La teoria de la prictica y de sus
acciones, y

c) La teorfa de los componentes
simbdlicos de los modelos.

En consecuencia se requiere de un
s6lo entramado, en el cual se re-articulen
y re-signifiquen conceptos sobre una base
multirreferencial y quizd transdisciplina-
ria que permita dar cuenta de la proble-

mitica y posibilitar su resolucién.

Con relacién a la construcciéon de un
saber de cardcter tedrico de este tipo, re-
sulta del mayor interés la indagacién em-
pirica respecto a la forma y a los procesos
mediante los cuales los modelos de los su-
jetos en la practica educacional facilitan
o vehiculizan el ensenaje de los objetos
de conocimiento (contenidos explicitos y
curricularmente establecidos) o que tan-
to se constituyen ellos mismos en “conte-
nido implicito” del proceso de la forma-
cidn, es decir en estructuras constitutivas
de hébitus, en cierto modo sustituyendo
a los propios objetos de conocimiento.

Como consecuencia de lo anterior, el
andamiaje conceptual con el cual sea po-
sible abordar el campo problemdtico, se
convierte en una gufa fundamental, por
lo que es preciso aclarar los términos mds
relevantes, su significado y sus nexos. En
este caso existen suficientes elementos
para considerar que la aportacién de la
lingiiistica y el psicoandlisis es sumamen-
te relevante, para desentranar la dimen-
sién simbdlica y la condicién inconscien-
te en la operacién de los mismos; de ahi
que entre los conceptos claves indispen-
sables en la indagacién se encuentran los
ritos, las metéforas, las metonimias y los
mitos.

Una vez aclarados estos conceptos
que servirdn como analizadores, conviene
preguntarnos por los procesos mediante
los cuales se logran producir los modelos
de las précticas, més alld de la identifica-
cién de las fases o etapas de su constitu-

cién, es decir, con referencia a su caracter

107



108

LOS MODELOS EN LA PRACTICA EDUCACIONAL. UNA APROXIMACION TEORICA

simbdlico. Por otra parte, en cuanto a los
modelos ya producidos, nos podemos
cuestionar como es que se re-actualizan o
se re-producen en la vida cotidiana.

Con relacién al cardcter simbdlico de
los procesos de constitucién o produc-
cién del modelo, asi como a los de su re-
produccién o re-actualizacién, nos pode-
mos cuestionar por ejemplo:

a)  Si existen procesos de tipo me-
tonimico, es decir, si en las acciones de
las pricticas se designa una cosa con el
nombre de otra, al estar unidas por me-
dio de algin tipo de relacién o de despla-
zamiento de sentido entre dos términos o
constitutivos;

b)  Sies un proceso de orden meta-
forico, es decir, si se procede por medio
de una comparacién implicita;

c)  Cuales son los mitos que los mo-
delos de las practicas vivifican continua-
mente,

d) También nos podemos pregun-
tar cuales son los significados que trans-
forman las meras rutinas en rituales.

Todo ello logra su mdxima relevancia
al dar cuenta de la medida en que estos
elementos simbélicos presentes en los
modelos coadyuvan al logro de “lo edu-
cativo” de las prdcticas, o al contrario,

que tanto lo obstaculizan.

La articulacién interna y externa de

los modelos y las practicas

Considerando con Bazdresh (2000:

48 y Ss.) que se trata principalmente

de estudiar en la prictica el tipo de ar-
ticulacién de los constitutivos, podemos
agregar que es necesario investigar en la
préctica los constitutivos de esta para co-
nocerla y para fundamentar con ese co-
nocimiento cualquier transformacién de
la misma.

Ademds cabe distinguir dos tipos de
articulacién, ya que los modelos pricticos
son sélo unos de los constitutivos articu-
lados a otros en una practica dada de un
sujeto, asi como a otros modelos de otras
précticas desarrolladas por otros sujetos
distintos, en un mismo acto educativo.

Por una parte se encuentra la articula-
cién interna de las pricticas, mediante la
cual los modelos précticos de ensefianza
o de aprendizaje aportan sentido a otros
constitutivos de una configuracién dada
en una prdctica, al influir en las peculia-
ridades y formas de articulacién que es-
tablecerdn todos los constitutivos de las
pricticas como un sistema; siendo a su
vez influidos por ellos. Esta articulacion
interna nos obliga a explicitar la relacién
de los modelos con otros constitutivos de
la misma prictica.

El estudio de la insercién del modelo
en la articulacién interna de una précti-
ca educacional, busca arrojar luz sobre la
coherencia propia de esta como sistema,
y sobre todo su coherencia con respecto
a “lo educativo” o en otros términos a
una racionalidad educativa. Sin lo ante-
rior no serfa posible la resignificacién ni la
transformacidn estructural de la prictica

del educador como sistema o totalidad,



LOS MODELOS EN LA PRACTICA EDUCACIONAL. UNA APROXIMACION TEORICA

constituyéndola en una préctica efectiva o
mayormente educativa, es decir, no seria
posible la mejora continua de la misma.

Desde luego que la investigacién de
la coherencia interna de una prictica con
respecto a su racionalidad educativa, va
mds alld de su articulacién interna, pues-
to que remite a la articulacidon externa,
ya que lo educativo no se logra mis que
con el concurso de dos sujetos (educa-
dor y en formacién) y de sus respectivas
précticas, ademds de que la articulaciéon
de tales pricticas se realiza en torno a un
objeto de conocimiento. Sin embargo, el
estudio de la articulaciéon externa ayuda,
aunque no necesariamente se supera la
visién autopoiética del educador o del
educando.

Esta segunda articulacién, o articu-
lacién externa de las pricticas incluye la
articulacién externa de un modelo dado,
con el modelo de esa otra prictica y con
los demds constitutivos de esta ultima.
Con relacidn a este tipo de articulacion es
necesario considerar, en principio y dada
la existencia de dos tipos de sujetos, la co-
existencia necesaria y mutuamente impli-
cante de dos tipos de modelos préicticos:
los de “ensefianza” de los docentes y los
de “aprendizaje” de los estudiantes; a los
cuales pueden sumarse o articularse los
modelos que simplifican teorias o saberes
(puesto que el objeto de conocimiento en
la cotidianidad de las aulas no es necesa-
riamente un modelo teorético).

La interpretacion tedrica de los dos ti-

pos de articulacién de las précticas (inter-

na y externa) puede facilitarnos una ma-
yor comprensién acerca de la influencia
y de los mecanismos mediante los cuales
se producen las précticas efectivamente
educativas y por ende, acerca de los resul-
tados o productos del proceso educativo.

Con respecto a la intervencién cons-
ciente y tedricamente orientada, algunos
de los resultados podrdn ser innovaciones
tales como: cuestionar y modificar los
componentes simbdlicos arriba aludidos,
o la inclusién de otros modelos o de al-
gunos de los componentes de estos (por
ejemplo algunas de las formas bdsicas de
ensefianza planteadas por Aebli o de las
acciones y secuencias de aprendizaje pro-
puestas por Marzano).

Lo anterior se puede visualizar en la
grifica anterior, que sintetiza el proceso
de indagacién e intervencién de los com-
ponentes de un modelo prictico perso-
nal con otro, y puede ser de utilidad
en el proceso de comprender e innovar
estos constitutivos de las précticas edu-
cacionales, para incrementar su caracter
educativo®:

El propésito de tales intervenciones
puede consistir, por una parte en flexi-
bilizar el modelo prictico personal y por
otra en innovar la articulacién interna del
conjunto de la prictica de ensefianza o de
aprendizaje, se trata en los dos casos, de
innovaciones de menor o mayor profun-
didad o impacto en la estructura o confi-
guracién de las précticas.

Estamos desde luego hablando de una

autointervencién que puede desarrollarse
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preferentemente con la asistencia y orien-
tacién de un experto, pero que también
puede experimentarse sin el acompana-
miento de este, aunque ésto tltimo no es
lo mds deseable.

Por otra parte’, aunque serfa muy
pretencioso generalizar este procedimien-
to a cualquier modelo prictico desarro-
llado por cualquier sujeto social fuera del
dmbito educacional, no estaria por demds
realizar el intento, en espera de un resul-

tado seguramente fructifero.

La innovacién de los modelos y el
problema de superar la tendencia a
modelizar

La cuestién fundamental tanto para
los investigadores como para los educa-
dores précticos consiste en la posibilidad
de superar la mera sistematizacién de los
saberes sobre los modelos, produciendo
una teorfa y con ella una posibilidad cier-
ta de transformacion de los modelos y
de un relativo control de la tendencia a
modelizar.

La transformacién de los modelos y el
control relativo de la tendencia a modeli-
zar en las practicas educacionales significa,
a mi juicio, que los modelos en lugar de
ser estructuras estructurantes del agente o
actor, sean estructuras estructuradas por
el actor-sujeto. Los patrones de accién o
de representacién del sujeto educador y
los del sujeto en formacién debieran ser
conscientemente cuestionados desarrolla-

dos y modificados. Lo anterior exige no

la destruccién de los mencionados mode-
los o la bisqueda de su inexistencia, sino
su uso flexible y la produccién de nuevos
“modelos personales” para el trabajo edu-
cativo de acuerdo a las condiciones que
marquen otros constitutivos de la précti-
cay la propia racionalidad de esta.

Con base en lo arriba mencionado el
propésito de una intervencion en la préc-
tica educacional debiera consistir en la
transformacién del tipo de articulacién
de sus constitutivos, analizando critica-
mente el modelo prictico desplegado,
para lograr la insercidén consciente de ese
o de otros modelos articulados con los
demds constitutivos en la prictica, como
elementos subsidiarios y subordinados de
una racionalidad educativa de la practica.

Finalmente de lo que se trata es de
que prevalezca “lo educativo” como eje
articulador, al lado de un interés emanci-
patorio que guie las practicas y con ellas a
los modelos con que se realizan estas; con
lo anterior sefalamos la necesidad de su-
perar el mero desarrollo y reproduccién
de précticas orientadas hacia la sobrevi-
vencia del individuo que opere el mode-
lo, sea este el sujeto educador o el sujeto
en formacién en su vida cotidiana en los

espacios educativos.



LOS MODELOS EN LA PRACTICA EDUCACIONAL. UNA APROXIMACION TEORICA

Notas

'La tematizacién de estos asuntos surgié de dos
fuentes principales: por un lado de la formacién
especializada en la préctica educativa bajo la di-
reccién del Mtro. Miguel Bazdresch P. y por otro
de la experiencia como docente en la materia de
“Modelos de aprendizaje y de ensefianza” en la
Licenciatura en Educacién del Instituto de In-
vestigaciones en Educacién de la Universidad de
Guanajuato (IIEDUG). Finalmente este esfuerzo
forma parte de un proyecto de investigacién de lar-
go plazo sobre la comprensién y transformacién
de la préctica educativa, que desarrolla el autor.

M. Bazdresch sefiala que a partir de los trabajos
de intervencion e investigacién de la prictica, rea-
lizados por los propios educadores se ha obtenido
como un hallazgo la importancia del tipo de arti-
culacién de los constitutivos de la prictica.

3Si bien todos los elementos del contexto determi-
nan o sobredeterminan y condicionan a los sujetos
y sus prdcticas, solo algunos de los elementos de tal
contexto inciden directamente y son constitutivos

de ellas.

4Se trata de elementos fundantes, ya que no basta
su existencia y coincidencia en un espacio-tiempo,
sino que requieren de su interseccién y vincula-
ci6n a partir de las acciones y practicas de los suje-
tos. En este sentido no son “parte de las pricticas
o de las acciones”, sino que fundan y soportan a
estas. Las prdcticas y las acciones se constituyen
por caracteristicas de estos que se encuentran im-
plicadas en ellas.

’Las diversas revoluciones en el mundo econémi-
co y del conocimiento (industrial, informacional,
etc) implican que estos cambios se desarrollan cro-
noldgicamente en una dindmica crecientemente
vertiginosa. El mundo del caos y lo indecible se
incrementa exponencialmente debido a lo anterior
y se convierte en un reto formidable para la inteli-
gencia humana que no puede ya operar individual-
mente sobre tal masa, ni mucho menos construir
el conocimiento necesario. Por otra parte el caos
se percibe en forma progresiva como una realidad
indecible, incomprensible o no intuida; se trata en
todos los casos de una situacién indecidible para el
sujeto, ya que solamente lo que se representa signi-
camente puede ser descifrado en cuanto signo, es
decir construido como significado y por lo tanto

puede ser decidible.

Lo representado puede ser comprendido, com-
prensible, por lo tanto decible y, mediante la ac-
cién, decidible.

7En algunas vertientes de psicologia se trabaja con
términos similares, por ejemplo en Programacion
Neurolingiiistica se utiliza el significante “mo-
delado” que tiene un significado similar, aunque
referido a ese contexto discursivo; igualmente en
algunas posiciones neoconductistas, por ejemplo
las de Bandura, se habla de “imitacién” (de mode-
los de conducta).

8En algunos casos se puede hablar de un campo
y en otros de algunos campos y subcampos, con
dindmicas intra e intercampos, pero nunca de
todos los campos en que la realidad social se ha
diversificado.

9Se trata de procesos de consenso y represion para
mantener la hegemonia o de neohegemonia, asi
como de fuerzas y sujetos sociales —individuales y
colectivos- que al disputarse la hegemonia, simul-
tdneamente impulsan proyectos conservadores, re-
mozadores o transformadores del status quo, todo
ello en un campo dado.

YEn otros trabajos hemos hecho una distincién
entre tres tipos bdsicos de sujetos sociales: agente,
actor y sujeto pleno, a los cuales corresponde cier-
to tipo o grado de conciencia, autonomia, proyec-
tos, fuerza y en general capacidad diferenciada de
estructurar su entorno, es decir de poder. Como
se puede comprender, estas distinciones estdn pre-
sentes en este trabajo.

UEn el sentido de su “extensién” a todo individuo
de la especie humana.

Lo anterior podria tener cierto fundamento a
partir de las aportaciones tedricas de Bandura a la
psicologia, quien investigd el aprendizaje de con-

uctas agresivas por parte de los nifios por medio
duct te de | d
de la observacién e imitacién de conductas simila-
res de los adultos.

¥Esta es la version corriente, el significado de sen-
tido comun acerca de cualquier modelo. Como se
aprecia, en este trabajo se va mds alld de los plan-
teamientos de sentido comtn explicitados en el
lenguaje de la vida cotidiana.

“Recuperamos en este sentido la conocida triada
lacaniana, que incluye los tres tipos de registros,
con la finalidad de interpretar y comprender los
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procesos intrapsicolégicos de la tendencia a mode-
lizar y de la constitucién de modelos.

], Braudillard (1979) encuentra en El sistema de
los objetos, una estrecha dependencia de las series
hacia el modelo y un complejo juego de identifica-
ciones y representaciones del hombre comun para
anclarse a ese sistema y en general a la moderna
sociedad industrial y de consumo.

1En este proceso especifico, la representacién sim-
bolica del imaginario o del patrén originario (el
profesor-ideal de referencia), es un elemento se-
cundario e incluso, contingente.

7De ahf la estrecha concordancia entre estos posi-
cionamientos y la categoria de hdbitus desarrollada
por P. Bordieu.

'8Esta nocidn guarda cierto paralelismo con el
concepto de mundo de vida desarrollado por J.
Habermas con relacién a la accién comunicativa,
en el sentido de que los dos son acotamientos del
mundo en general que exigen una pre-compren-
sién.

YNos referimos principalmente a las estructuras
vinculares (imaginarios, normas, valores, etc.) y
socialmente establecidas.

2%Ver la categorfa de conocimiento personal y su
relacién con las experiencias y los saberes, en: Mar-
tinez Rosas. “Algunas categorias para comprender
y transformar la prdctica educativa’. En: Revista
investigacion en el aula. La prictica, el entendi-
miento y situaciones sociales. Colectivo Binni Ca-
yale Xpiaani. Ixtepec, Oax. 2000.

“Entre las diversas acepciones del término mode-
lo, segin Cortés Moraté y Martinez Riu (1996)
se encuentra que, en ciencias sociales y humanas,
“se aplica a toda teorfa que se formula de una ma-
nera rigurosa y precisa’. En légica y epistemologia
es, respectivamente: “toda interpretacion que hace
verdadero un sistema o un conjunto de férmulas”
y “toda construccién tedrica que sirve para inter-
pretar o representar la realidad o una parcela de la

realidad”.

2Esto opera sobre todo con relacién a las teorfas
actuales, es decir a las de tipo unidisciplinario.
Podria suponerse que teorfas de base interdisci-
plinaria o transdisciplinaria mostraran multiples
dngulos articulados de lo real concreto.

2Considerando lo mencionado, la construccién
de un modelo requiere de operaciones de sintesis.

#Algunos investigadores de las instituciones edu-
cativas también identifican como uno de sus com-
ponentes las regularidades o reiteraciones en la ac-
ci6én institucional, sin embargo le llaman “estilo”
institucional, y lo distinguen del “modelo” institu-
cional, componente que agrupa los diversos idea-
les: de escuela y de educacidn, asi como las normas
altamente valoradas, etc. (Ferndndez, 1996).

»Sin embargo, aunque nos adscribimos a estos
planteamientos, M. Bazdresch no es suficiente-
mente claro para distinguir lo sefialado antes entre
el modelo del contenido y modelo de la prictica
de ensefanza.

2Recuperamos, en este sentido la idea de que en la
construccién de un objeto epistémico confluyen y
se articulan elementos te6rico-constructivos y te6-
rico-descriptivos.

ZPor ejemplo E Imbernén (1997) refiere distin-
tos paradigmas y modelos de formacién de pro-
fesores.

#Diferenciamos interaccion e intersubjetividad, ya
que esta tltima incluirfa los procesos intrasubjeti-
vos ademds de los interactivos y componentes mds
complejos. P. ¢j. Una comunidad de significados.

PRecuerdese aquel postulado aplicable a los Mass
Media o industria cultural el cual establece que “el
medio es el mensaje”.

¥La rutina es considerada como pauta procedi-
mental que forma parte de la habituacion del suje-
to o hdbitus en los términos de Bordieu, mientras
que el ritual contiene una carga inmensa de signi-
ficados sociales compartidos por una colectividad,
por ejemplo en el caso de las misas u otros rituales
religiosos. También los rituales conforman habi-
tuaciones o hdbitus.

3En este escrito se utilizan indistintamente ac-
cién y actividad, haciendo caso omiso de la dife-
rencia planteada por A. Schutz entre una y otra
categoria.

3Tales representaciones generalmente se ponen en

interaccién “simbdlica” con las representaciones
,

de los otros, se trata de autorepresentaciones de

ellos mismos, representaciones de otros sobre el

primer sujeto y representaciones de todos los ante-
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riores sobre terceros (otros sujetos no participes de
la interaccién directa).

3Ver el trabajo sobre Tendencias contempordneas
en la formacién de sujetos educativos (Martinez,
2002).

*En otros trabajo hemos realizado un andlisis
critico sobre la concepcién dominante de calidad
educativa, centrada en la eficiencia y la eficacia,
asociada a las fuerzas sociales, culturales y educati-
vas “hegemdnicas” y que se deriva de la perspectiva
de los administradores, frente a la cual hemos pro-
puesto una re-semantizacién del término a partir
de la visién de los educadores, centrada en los con-
ceptos de formacién, significacién y constitucion
de sujetos sociales.

»Con relacién a ello, se distingue entre la educa-
tividad, como cardcter educativo de la practica de
ensefianza y la educabilidad, como potencialidad y
cardcter autoeducativo de la prictica de aprendiza-
je o del proceso de formacién del educando.

%Nos hacemos eco de la bisqueda y construccién
tedrico-practica desarrollada por E. Pichén-Rivie-
re, para quién aprendizaje y cura van de la mano.
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EL CONTEO

EN LOS NINOS

Introduccion

En los ultimos afios se ha producido
una creciente aceptacién de la idea se-
gan la cual las matemdticas constituyen
un lenguaje. Sin embargo no siempre se
siente como tal, sino se convierte en un
lenguaje desconocido, sin sentido, y en
gran parte se debe a la manera como los
maestros las ensefian.

Una de las tareas decisivas para quien
aprende matemdticas, consiste en poder
verbalizar los saberes matemdticos. Este
aspecto ha recibido escasa atencion. Para
poder lograr que los alumnos de primaria
logren dicha capacidad matemdtica, ne-
cesitan desarrollar conexiones o formas
de traduccién entre el lenguaje matema-
tico y sus propios conocimientos concre-
tos. De otra manera no es fécil conseguir
un conocimiento comprensivo de las ma-

temadticas.

Martha Alicia Silva Torres

Ante esta preocupacion, la Secretaria
de Educacién Publica, presenté desde la
década de los ochenta, una serie de pro-
puestas para el aprendizaje de las mate-
mdticas y ofrecer a los maestros la opcién
de abordar y fortalecer el proceso ense-
fianza-aprendizaje que les proporcione a
los alumnos la oportunidad de desarro-
llar, profundizar y reflexionar los cono-
cimientos adquiridos que fortalezcan los
procesos reflexivos, criticos e incremen-
ten participacién de los alumnos. Dichas
propuestas tienen como intencién llegar
a cumplir los objetivos, estrategias y ac-
ciones del plan y programas de estudio de
la educacién primaria, cuyo fin es lograr
el desarrollo de un pensamiento 16gico
matematico.

Hablar del pensamiento lgico mate-
mdtico, es entender que no es un cono-

cimiento empirico, el cual tiene su fuente
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en los objetos; sino es un conocimiento
cuyas fuentes estdn en las mentes de los
individuos; cada sujeto debe crear esta
relacién, puesto que las relaciones <<dife-
rentes>>, <<igual>< y <<dos>> por men-
cionar algunas, no existen en el mundo
exterior y observable. El nifio progresa en
la construccién de su conocimiento légi-
co matemdtico coordinando las relacio-
nes simples que crea entre los objetos, lo
que le ayudard a deducir posteriormente
otras relaciones de mayor complejidad
(Kammi,1992).

El campo de las matemdticas es muy
amplio, por lo que este texto sélo tiene la
intencién de especificar uno de los aspec-
tos que los alumnos requieren desarrollar
bajo las modificaciones progresivas que se
presentan en ellos en la construccién de
las estrategias de conteo, proceso esen-
cial para el desarrollo de la comprensién
del nimero por parte del nifio, como lo
refiere Gemelman (1972). Se trata en-
tonces de abordar las estrategias y nive-
les de conteo matemdtico que usan los
alumnos del primer grado de educacién
primaria asi como sus capacidades y
limites para contar, cuando se enfrentan
a la adquisicién y construccién de este

conocimiento matemaitico en la clase.
Enfoque metodologico

Para poder llegar al estudio del cono-
cimiento del conteo que llevan a cabo los
alumnos en el salén de clases, se adoptd

el enfoque cualitativo a través de lo que

se hace, la manera en cémo se hace y lo
que produce, bajo la investigacién de la
préctica reflexiva.

Los datos empiricos utilizados en la
investigacién fueron obtenidos de 5 au-
torregistros elaborados durante la obser-
vacién de la propia prictica, asi como de
entrevistas que llevé a cabo con alumnos
del grupo de primer grado. Estos datos
surgieron con especificidad de las clases
desarrolladas con los alumnos del grupo
de primero de una escuela primaria pu-
blica ubicada en una zona urbana de la
ciudad de Dolores Hgo., mpio de Gua-
najuato. Los registros de clase fueron
levantados en diversos tiempos durante
los primeros cuatro meses de un ciclo
escolar. Primero fueron registros simples
que narraron los hechos de la prictica;
posteriormente fui elaborando registros
ampliados a partir de los primeros, en los
cuales se comienza uno a preguntar qué
sucede ahi, con la finalidad de conocer
las acciones de los que intervienen en la
clase y qué se derivan de tales hechos y es
cuando comienza el proceso de caracteri-
zacién de la propia préctica.

Es importante aclarar que la decisién
para retomar el proceso del conteo ela-
borado por los alumnos, tuvo que ver
con el hecho que en cinco de las sesiones
de clase que se analizaron se abordaron
contenidos matemadticos y sobre todo en
las acciones presentes en ellos se pudo
destacar que el conteo se hacia presente
en cada uno, pero bajo una diversidad

de formas para contar que generaron los
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alumnos. A partir de la caracterizacién de
las diversas formas de contar que se ob-
servaron en los autoregistros, se generd
el interés por profundizar en este tema,
lo que llevé a una consulta bibliogrifica,
con la idea de construir conceptualmen-
te los asuntos que tengan que ver con el
conteo, esto es, realizar propiamente una
problematizacién del tema. Se encontra-
ron a tres autores (Barrody, Brissaud, La-
binowics), aunque sus propias tipologias
no bastaban para nombrar todos los tipos
de conteo que se presentaron en las sesio-
nes con los nifios, por lo que tuve que ha-
cer algunas reconsideraciones personales
para poder determinar la denominacién
de las tipologias posibles que podian ca-
racterizar los diversos niveles de conteo
de los alumnos que se encontraban en la
préctica, y que reuniera la conceptualiza-
cién precisa del por qué llamarlos asi.

Esta problematizacién incluyé la com-
paracién conceptual de los diversos auto-
res que al contrastarlos con lo hallado en
la practica obligé a una reconceptualiza-
cién, formulacién y propuesta de nuevos
niveles de conteo. Lo que permitié pre-
cisar que niveles de conteo practicaba en
mis clases y a que niveles de conteo podia
hacer llegar a mis alumnos, la ruta critica
para elevar sus niveles de conteo y las ac-
ciones que debia implementar para lograr
estos avances.

Se debe mencionar que el andlisis, in-
terpretaciéon y en general la indagacién
de la prdctica pasé por diversas etapas,

en donde a cada nuevo anilisis se le su-

maron elementos que no se habian visto
anteriormente. Asi se descubrieron las re-
gularidades de la prictica, de ahi surgié
el modelo que la caracterizaba, y al finali-
zar se enfocd en un aspecto analitico mds
profundo sobre el proceso que siguen los
nifios para contar y el tipo de niveles por
los que atraviesan, hasta llegar a consi-
derar cémo las preguntas apoyan este
proceso para que evolucione o no en los
alumnos y de ahi poder como siguiente
paso plantear el problema central de mi

préctica para transformarla.
El conteo

Para abordar el proceso del conteo en
la clase con los alumnos del primer gra-
do, es preciso, en primer término, com-
prender lo que es “contar”.

Contar es establecer una correspon-
dencia uno a uno entre los objetos de una
coleccién, entre los grupos de objetos (3
pares de Zapatos), entre acontecimientos
sucesivos (5 campanadas del reloj), entre
conceptos (los 7 pecados capitales), y la
lista de las palabras-nimero, respetando
el orden convencional. De modo mds
general, para contar es necesario que
la primera mitad contada, asi como las
siguientes, pueda emparejarse con la pa-
labra ndmero [uno]: de este modo se
puede contar todo lo que los sentidos y
la razén nos permiten considerar de ma-
nera unificada, es decir, que sea <<uno>>
(Brissiaud, 1989).

Sin embargo esta definicién es insu-

ficiente por la siguiente razén: hay que
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distinguir dos tipos de acciones de contar
seguin el significado que los nifios atribu-
yan a las palabras-nimero que pronun-
cian: la accién de contar-numerar y la de
enumerar.

Para decir que los alumnos han logra-
do el nivel mds convencional del conteo
han de construir estos dos tipos de accio-
nes, la primera referida a que los nifios
logran relacionar una etiqueta o palabra
namero a cada uno de los objetos logra-
dos, aunque la palabra-ntimero no vale
mids que las otras, ya que refiere exclusi-
vamente al objeto sefialado por lo que la
tltima palabra pronunciada no incluye
a todo el conjunto (Brissiaud,1989).La
segunda accién consiste precisamente en
que llegan a comprender que la Gltima
palabra pronunciada incluye a todo el
conjunto (Brissiaud, 1989).

Los nifos superan esta transicién
progresivamente y de manera dificil, ya
que construyen el conteo pasando por
diversos niveles que se encuentran entre
la accién de contar-numerar y la de enu-
merar. Dentro del contexto de la investi-
gacion referida para el estudio del conteo
en los nifios, Labinowicz refiere (1985,
pp- 41-48), que la capacidad de contar se
desarrolla jerdrquicamente. Sostiene que
el conteo es un proceso que el nifio va
construyendo gradualmente en estrecha
relacién con el lenguaje cultural de su
entorno. En dicho proceso el autor dis-
tingue tres niveles generales; el conteo de
rutina, contar objetos y la atribucién de

significados numéricos.

El conteo de rutina lo caracteriza por
la recitacién oral de series de palabras, los
nifios pequenos recitan oralmente la serie
numérica en la que se puede observar un
conteo convencional o estable; un conteo
no convencional pero estable y un conteo
al azar y no estable. Asi se puede mos-
trar cada uno de los tres niveles de conteo
mencionados: uno, dos, tres cuatro co-
rresponderia al conteo convencional esta-
ble; nueve, diez, once, ocho corresponde
al nivel no convencional pero estable y
tres, ocho, doce, quince refiere a un nivel
al azar e inestable.

Contar objetos y eventos -define el
autor- se refiere al hecho de asignar una
etiqueta verbal (o palabra-niimero) a cada
uno de los objetos contados. Por ejemplo
el nifio puede contar objetos hasta ocho
en un arreglo lineal fijo (en hilera), pero
puede presentar errores de conteo en un
arreglo que no sea lineal (por ejemplo
circular y desordenados los objetos en el
espacio ocupado, pero que puede ir supe-
rando). En este sentido contar objetos o
eventos indica un nivel superior respecto
al conteo de rutina. Define ademds una
tercera fase en la que los nifios amplian
su secuencia de conteo verbal que resulta
mis lenta de desarrollar, y que consiste en
la atribucién de significados numéricos a
las palabras de conteo. Asi en un conjun-
to de cinco elementos, la Gltima palabra
contada (“cinco”) tiene un significado
numérico especial ya que es considera-
do como el grupo total de elementos (lo

que determina la magnitud del conjun-
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to). Este significado numérico, que per-
mite cuantificar colecciones de objetos,
puede facilitar el uso del conteo como
herramienta confiable de resolucién de
problemas como pueden ser los de suma
y resta.

Por otra parte, si retomamos a Ba-
roody (1988, pp. 87-105) podemos en-
contrar que para que los ninos realicen
el conteo es necesaria la integracién de
cuatro técnicas de conteo, que segin él,
se desarrollan jerdrquicamente:

La primera técnica denominada Serie
numérica oral, consiste en generar siste-
méticamente el nombre de los ndmeros
en un orden adecuado.

La segunda técnica nombrada Enu-
merar o accién de contar objetos hace re-
ferencia a que las palabras (etiquetas) de
la serie numérica deben aplicarse una por
una a cada objeto de un conjunto.

Regla del valor cardinal es la tercera
técnica en donde la dltima etiqueta nu-
mérica representa el nimero total de ele-
mentos.

Y la cuarta técnica alude a la Regla de
la cuenta cardinal en cuanto a que la dl-
tima etiqueta numérica representa el ni-
mero total y también es un nimero para
contar.

Desde otra perspectiva, Brissiaud
(1989, pp. 81-123) manifiesta que exis-
ten algunas formas de conteo. Entre ellas
la de “contar todo”, en donde el nino
cuenta cuatro objetos y si se le anaden
dos mds a los anteriores, regresa al primer

objeto para, después contar todo.

Labinowicz (1985, pp. 48-53) coin-
cide con Brissiaud acerca de que existe
un procedimiento de conteo denomina-
do “contar todo” en donde el nifio cuenta
seis objetos y afade tres mds a los ante-
riores para, finalmente, contar todos los
objetos. Sin embargo, este tltimo asienta
que también podemos encontrar otro
método de conteo denominado “contar
a partir de”, en donde el nifio cuenta
cuatro objetos anade dos més y continda
contando a partir de cuatro, cinco, seis.

Llegar a contar a partir de, resulta ser
un método de conteo mds eficiente y da
evidencia de la comprensién del signifi-
cado numérico de magnitud de los con-
juntos. La regla del valor cardinal aso-
ciada a la magnitud, permite resolver los
problemas con mayor eficacia por parte
de los ninos.

La razén fundamental de retomar la
postura de estos tres autores con relacion
al proceso de contar, es porque dentro de
la escuela primaria se tiene el propdsito
de desarrollar las ideas numéricas en los
nifios, y el conteo parece ser el medio
primario para que la mayoria de los ninos
puedan alcanzarlas, ya que éstos entran
a la escuela con habilidades de lenguaje
y de conteo. Asi como el conocimiento
infantil de las palabras y de significados
del lenguaje cotidiano continta desa-
rrollindose a través de la escolarizacidn,
también ocurre lo mismo con las capaci-
dades para el conteo.

El conteo ofrece ser una via para la ad-

quisicidn infantil de la numeracién y de
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las operaciones numéricas, por lo que es
importante observar el conteo en los ni-
fios pequefios (primer grado de primaria)
y la manera en que evoluciona.

Los nifios pequenos dentro de la es-
cuela contindan ampliando su secuencia
de conteo verbal en tanto que, gradual-
mente, dominan el conteo de nimeros
crecientes de objetos, para finalmente
desarrollar la construccién de significa-
dos numéricos a asignar a las palabras de
conteo dentro de una estructura relacio-
nal, lo que otorga confiabilidad al conteo
como una herramienta de resolucién de
problemas y que tiene que ver con el en-
foque de las matemadticas de la educacién
primaria que se encuentra vigente en este
nivel educativo.

Con apoyo de los diversos procedi-
mientos que plantean estos autores en
relacién a cuando los nifos cuentan,
pude derivar una tipologia sobre el con-
teo, surgida de las formas de conteo que
presentaron los alumnos de primero al

interior de la clase.

Un nuevo esquema para el
analisis del conteo.

Al analizar los registros de la prictica
docente realizada, estableci diversos ti-
pos de conteo, para lograrlo usé algunas
conceptualizaciones  utilizadas por los
tres autores que dan a conocer su pro-
pia clasificacién del conteo, aunque tam-
bién yo defini otras categorias a partir de

la postura de ellos y la articulacién con

ciertos conceptos matematicos que se re-
quirieron para establecerlos.

Los tipos de conteo que retomé de los
autores para realizar el andlisis dentro de
la prictica docente fueron “el conteo
convencional y estable”, “el conteo no
convencional pero estable”, “conteo al
azar y no estable”, “atribucién de sig-
nificados numéricos”, “regla del valor
cardinal” “regla de la cuenta cardinal”,
“contar todo” y “contar a partir de”.

Los tipos de conteo que yo construf
a partir de la articulacién de las concep-
tualizaciones de estos autores y de otros
conceptos matemdticos, los enuncio asi:
“conteo convencional estable con in-
clusién de clase”, “conteo convencio-
nal estable con falta de coordinacién
numérica”’, “conteo convencional es-
table con inestabilidad al finalizar el
conteo”, “conteo convencional esta-
ble con correspondencia uno a uno”,
“conteo convencional estable-inestable
con salto de etiquetas numéricas y asig-
nacién de dos etiquetas a un objeto” y
“conteo convencional estable con difi-
cultad para establecer la corresponden-
cia biunivoca”.

Definir los tipos de conteo construi-
dos por mi, surgié de la necesidad al
analizar la prictica, acerca de que los que
presentaban los autores no coincidian to-
talmente con las caracteristicas que pre-
sentaban los alumnos cuando contaban.
Tenifan semejanza con ellos en cierto mo-
mento de sus conteos, pero no bastaban

para ubicarlos ahi. Contenian otros ele-
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mentos que dificultaban precisar su clasi-
ficacién en los tipos de conteo propuestos
por los autores, por lo cual se tuvo que
proponer la construccién de otra tipolo-
gia que tomara en cuenta las formas de
contar por parte de los alumnos y que
clarificara realmente las acciones de éstos
cuando cuentan.

Referiré que estos tipos de conteo los
agrupe en tres niveles que me ayudaron a
distinguir, asi como a comprobar la for-
ma en que cuentan los nifos del primer
grado.

Los tres niveles marcan las habilida-
des que presentan los alumnos al contar
y que van desde maneras simples hacia
otras mds complejas del conteo. El pri-
mero se nombra como “nivel del conteo
inicial”, el siguiente denominado “nivel
de conteo intermedio” y el tercero “ni-
vel de conteo final”.

El nivel de conteo inicial toma en
cuenta los siguientes conteos:

1.- Conteo al azar y no estable.

2.- Conteo no convencional pero
estable.

3.- Conteo convencional estable con
dificultad para establecer la correspon-
dencia biunivoca.

El nivel de conteo intermedio estd
sujeto a los conteos enunciados a con-
tinuacién:

1.- Conteo convencional estable-ines-
table con salto de etiquetas y asignacién de
dos etiquetas numéricas a un solo objeto.

2.- Conteo convencional estable con

inestabilidad al finalizar el conteo.

3.- Conteo convencional estable con
falta de coordinacién numérica.

4.- Contar todo.

El nivel de conteo final se encon-
trard determinado por los siguientes
conteos:

1.- Conteo convencional y estable.

2.- Conteo convencional estable con
correspondencia uno a uno.

3.- Conteo convencional estable con
inclusién de clase.

4.- Contar a partir de.

5.- Conteo con posesién de la regla
del valor cardinal y de la regla de la cuen-
ta ordinal.

6.- Atribucién de significados numé-
ricos (enumeracidn).

El anilisis de los tres niveles de conteo
que se identificaron en la practica docen-
te se puede apreciar en la descripcién
que continta adelante, presentando un
orden, al comenzar con el nivel inicial,
enseguida con el nivel intermedio y pos-
teriormente con el nivel final.

Esta secuencia permite observar
de manera organizada los conteos que
conforman cada uno de los tres niveles,
independientemente que dentro de la
préctica analizada se identificaron indis-

tintamente.
Nivel inicial de conteo.

1.- Se ubica la existencia de un con-
teo al azar y no estable, caracterizado
por la secuencia de conteo verbal que

contiene al azar una serie de nombres de
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ndimeros que representan los intentos de
los nifnos por lograr la adquisicién de
la secuencia convencional o de ampliar-
la en determinados casos. En ocasiones
la primera parte de la secuencia es esta-
ble, como en el conteo de la nifia pero
después se dan al azar los nombres de
ndmeros que no son estindar (observar el
conteo subrayado), pero en otros casos el
conteo de los nombres desde cuando co-
mienza el conteo, se da de manera inesta-

ble y sin secuencia entre ellos.

Ma. Vamos a tomar las piedras que necesita-
mos para llegar al sol

Aos. /comienzan a contar los casilleros, unos
sacan las piedras y las ponen arriba de cada
dibujo hasta llegar al sol y luego cuentan
cudntas usaron para llegar ahi, otros ven

el nimero 10 en que se encuentra el sol y
cuentan 10 piedritas/

Ma. ;Ya sacaste las piedritas que necesitamos
para llegar al sol Jennifer?

Jennifer. /mira las piedras que sacd, son mds
de diez/

Ma. Vamos a contar cudntas piedras necesi-
tamos para llegar al sol, ;como le podemos
hacer para saberlo?

Jennifer. /comienza a contar en el caminito y
cuenta los casilleros y se detiene hasta dénde
se encuentra el sol/ uno, dos, tres, cuatro,
cinco, siete, nueve, ocho, once, doce.

Ma. Vamos a contar despacio.

Jennifer y Ma. Uno, dos, tres, cuatro, cinco,
seis /la maestra enfatiza a la nifia desde el 6 al
10/ siete, ocho, nueve, diez.

Ma. A ver Jennifer, td sola cuenta hasta
dénde estd el sol/

Jennifer. 1, 2,3 ,4,5,7,9,8,11,12,10.......

(R2)

2.- El conteo no convencional pero
estable, se caracteriza por la secuencia
de conteos verbales que contienen una

porcién que es una secuencia estable de

nombres estindar e incluyen una parte
que contiene omisiones de etiquetas ver-

bales o palabras -namero.

Ma. Uriel, no has puesto el otro grupo de
frijoles /los ha sacado de la bolsa y los tiene
en su mano/ pon mds que 6.

Uriel. 1, 2, 3,4, 5, 8,9, 10 /ha puesto 8
frijoles/

Ma. Cuéntalos otra vez

Uriel. 1, 2, 3, 4, 5, 8, 9,10 /cuenta otra vez
igual/

Ma. Ah{ hay mis frijoles que en este / el de
6/

Uriel. Si.

Ma. ;Por qué?

Uriel. Hay muchos.

Ma. ;Cudntos hay en éste?

Uriel. 1,2, 3,4, 5, 7.

Ma. Vamos a contarlos tocdndolos y despacio.
Uriel. 1, 2, 3, 4, 5, /maestra lo interrumpe/
qué sigue del 5

Uriel. 7

Ma. Vamos a contarlos juntos.

Uriel y Ma. 1,2,3,4,5, /lo interrumpo/ luego
sigue el 6 Uriel.

Uriel. 6

Ma. Cuéntalos.

Uriel. 1,2,3,4,5 /se queda pensando cudl es el
que sigue/.

(R1)

3.- Enunciaré en este nivel inicial el

tltimo tipo de conteo que lo conformay

que estd constituido por un conteo con-
vencional estable con dificultad para
establecer la correspondencia biunivo-
ca. El nifio establece una secuencia de
conteo verbal convencional y estable,
pero no realiza la correspondencia uno a

uno con algiin objeto contado.

Ma. Jennifer, ;con cudntas piedras llegas hasta
la luna?

Jennifer. Con 2

Ma. ;Y ta Lupita, qué dices, con cudntas se
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llega a la luna?

Lupita. 2

Ma. Jennifer cudntas piedritas utilizas para
llegar a la luna.

Jennifer. 2

Ma. El sombrerito no se cuenta.

Jennifer. /no hace nada, solo ve a la maestra/
Ma. Quita el sombrerito de la luna Jennifer.
Jennifer. /lo quita/

Ma. Las 2 piedritas llegaron hasta la luna.
Jennifer. /No contesta/

Ma. Jennifer hasta donde llegaron las 2
piedritas.

Jennifer / Sefiala con su dedo el dibujo del
casillero 2/

Ma. Entonces si queremos llegar a la luna
cudntas piedras te faltan para llegar ahi.
Jennifer. /Saca otra piedra y la pone arriba del
casillero 3/

Ma. ;Cudntas piedras se necesitan para llegar
a la luna?

Jennifer. /Cuenta/ 1,2,3

Ma. Cudntas piedras usas para llegar ahi.
Jennifer. 1,2,3

Ma. ;Cudntas en total?

Jennifer. /las cuenta sin hablar/ 1,2,3.

(R2)
Nivel intermedio de conteo

1.- Presente se encuentra en el nivel
intermedio de esta tipologia, un conteo
convencional estable-inestable, con
salto de etiquetas y asignacién de dos
etiquetas numéricas a un objeto. Hasta
cierta cantidad el alumno posee estabili-
dad en la secuencia del uso de nombres
estandares, luego se salta una etiqueta
numérica y asigna dos etiquetas a un

solo objeto.

Chantal. 1,2, 3,4,5,7,8,9,10 /sélo tiene 7
piedras/(se salta el 6 y al objeto siguiente le
asigna 7 y 8, y al dltimo le dice 9 y 10)
Ma. ;Cudntas piedras tienes que sacar para
llegar al sol?

Chantal. 10

Ma. ;Y son las 102

Chantal. 1,2,3,4,5,7,8,9,10 /cuenta igual
otra vez/

Ma. Cuenta otra vez las que tienes.
Chantal. 1,2,3,4,5,7,8, 9 /cuenta hasta el
cinco y luego al objeto 6 le dice 7y 8, y al
7 le dice 9, toma una piedra mds y la pone
junto las otras/ 1,2,3,4,5,7.8,9.10 /cuenta al
6 como 7 yal7 como 8,y al 8 como 9y 10/
Ma. Vamos a contar si son 10.

Chantal. 1,2,3,4,5,7, 8, 9, 10 /cuenta asi las
8 piedras que tiene/

Ma. Entre los dos vamos a contarlas.
Chantal. 1,2,3,4,5 /la maestra la interrumpe/
Ma. Cudntos llevas ahi.

Chantal. /Cuenta/ 5

Ma. ;Y después del 5 qué nimero sigue?
Chantal. 7

Ma. Después del 5 sigue el 6, no el 7 fijate
yo voy a contarlas: 1,2,3,4,5,6,7,8,.....
Cuéntalas

Chantal. 1,2,3,4,5, /la maestra le apoya a
decirlo/ 6,7, 8,

Ma. Pon las piedras en el caminito.

Chantal. /lo hace, poniendo una piedra en
cada casillero/

Ma. ;Cudntas te faltan para llegar al sol?
Chantal. /cuenta los dos casilleros que faltan
de piedras/

Chantal. 2.

Ma. S4calas y ponlas.

Chantal /saca primero una piedra y la pone,
luego toma otra y la coloca en donde estd el

sol/
(R2)

Como vemos Chantal inicia el conteo
de forma estable hasta el 5, se saltael 6y
continua con el 7 de forma estable hasta
el 10, pero a este simbolo le adjudica dos
etiquetas.

Por otro lado es de notar la insistencia
de la maestra para que realice el conteo,
y después de varios intentos, la maestra
termina diciéndole que después del 5 si-

gue el 6.
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2.- Se realza la presencia de un con-
teo convencional estable con inestabi-
lidad al finalizar el conteo; la primera
parte tiene un conteo oral de la secuencia
de los nombres de manera estable, pero a
continuacién existe una parte al final del
conteo que contiene omisién y/o cam-

bios de orden de la serie numérica.

Ma. Pon més que 6.

Nancy. 1,2,3,4,5,6,7,8, 10. 11, 13, 12, 14,
16, /puso 14 frijoles/

Ma. ;Cudntos pusiste Nancy?

Nancy. /Vuelve a contar igual/

Ma. Vamos a contarlas.

Ma. y Nancy, 1,2,3,4,,5,6,7,8 /la maestra
detiene el conteo/

Nancy. 10.

Ma. Vamos a dejar sélo estas piedras /9/
cuéntalas.

Nancy. 1,2,3,4,5,6,7,8,10.

Ma. /Separa una de las demds/ cuenta estas
Nancy. 1,2,3,4,5,6,7,8.

Ma. Si le ponemos otra y la contamos
después de las 8, tenemos 9, fijate:
1,2,3,4,5,6,7,8 y la que estd acd 9. Cuéntalas tu.
Nancy. 1,2,3,4,5,6,7,8,9 /la maestra también
lo dice/

Ma. Cudl piedra sigue del 8.

(R1)

3.- Coexiste a su vez con los dos tipos
de conteo anteriores en el nivel interme-
dio, un conteo convencional estable
con falta de coordinacién numérica,
denominado asi porque el nifo posee un
conteo estable de la secuencia numérica,
aunque al contar verbalmente los objetos
presentes, el nifio le da un nombre numé-
rico a dos objetos diferentes, por lo que al

objeto 6y al 7 los cuenta sélo como 6.

Ma. Ahora vamos a formar una coleccién
que tenga mds que 6 /paso a revisar por las
filas/.

:Cudntos frijoles pusiste Humberto?/ tiene
13 frijoles/

Humberto. 1,2,3,4,5,6,7, 8,9,10,11...../a los
frijoles 6y 7, los cuenta oralmente como 6,
yal 7 yal 8 como 7,al 8 como 9y 10,al 9
como 11 y ya no cuenta los demds/.

Ma. ;Aqui hay mds que 6/?

Humberto. Si.

Ma.;Por qué?

Humberto. Son mds.

Ma. ;Cudntos son?

Humberto, 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11 / cuenta
igual que la vez anterior/

Ma. Cuéntalos uno por uno despacito y
sepdralos acd.

Humberto. 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11, / no
contintia contando/

Ma. Cuéntalos todos.

Humberto. 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11 /cuenta
igual que al principio/

Ma. Cuéntalos despacio.

Humberto. /tocindolas/ 1,2,3,4,5,6,7,8,9,1
0,11,

Ma. ;Y la que sigue qué niimero es?
Humberto /No contesta/

Ma. Después del 11 sigue el 12 ;Cudl sigue
del 112

Humberto. /No contesta/

Ma. Sigue el 12 mira,1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,
12 /levanta el 12/ ;Cuéntalos?

Humberto. 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10, 11 /cuenta
igual que al inicio...... /

(R1)

4.- Se caracterizard en este segundo
nivel intermedio otro tipo de conteo al
que se denomina como “contar todo”
centrdndose en que los nifios cuentan
cierta cantidad de objetos, luego se anade
uno mids a ellos y cuando se les pregun-
ta cudntos son, vuelven a contar todo, y
comienzan el conteo a partir del primer

objeto.
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Ma. ;Si son esos pajaritos qué dicen?

Aos. /los cuentan la mayoria de uno en uno
desde el principio/

Ma. ;Raul cudntos pajaritos has puesto?
Radl. Cinco.

Ma. ;Cémo sabemos cuantos son esos
pajaritos?

Aos. /Los cuentan nuevamente la mayorfa
uno por uno, otros sélo los ven y mencionan
que son cinco/ 5.

Ma. ;Y si le ponemos otro pajarito, cudntos
serdn en total?

Radl. /cuenta nuevamente desde el primero
hasta el sexto/ 6

(R6)
Nivel final del conteo

1.- En este nivel final se identifica un
conteo convencional y estable caracteri-
zado por las secuencias de conteo verbales
que contienen una secuencia estable de
nombres estdndar. En algunos casos estas
secuencias son cortas, en otros casos las

secuencias son mds amplias.

Uriel. 1,2,3,4 /los cuenta cuando los va
sacando de la bolsita/

Ma. ;Son 4 frijoles, cuéntenlos?

José Luis. 1,2,3,4,

Lupita. 1,2,3,4

Janeth. 1,2,3,4

(R1)

Ma. Elvira, cudntos frijoles pusiste en este
montoncito.

Elvira. 1,2,3,4,5,6,7 /los sefiala pero no los
toca/

Ma. ;Cudntos frijoles pusiste?

Meche. Esta /sefiala la coleccidén que formé/
Ma. ;Cudntos son?

Meche. 1,2,3,4,5,6,7,8,9 /los cuenta sin
tocarlos/

(R1)

Ma. Aardn, cudntas piedras usas para llegar
al borrego.

Aarén. /Cuenta/ 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11.
Ma. Dibujalas adentro del morralito.
Aarén. /Dibuja las 11 piedras y luego las

cuenta/ 1....... 11
Ma. Cudntas dibujaste
Aarén. 11

(R2)

2.- Definiré asimismo en este nivel fi-
nal un conteo convencional estable con
correspondencia uno a uno. Un nom-
bre estindar es dado a los elementos con-
tados en relacién a otro elemento de una
coleccién diferente que se va conforman-
do. En el andlisis se parte de una cancién
en donde al hacer referencia a un pajarito
los nifos colocan un palito de madera, al
canto de dos pajaritos colocan dos palitos

de madera y asi sucesivamente.

Ma.-Aos. Un pajarito se columpiaba en la
punta de una rama.........

Aos. /Ponen un palito sobre la mesa/.
Ma.-Aos. Como vefa que resisti r fue a llamar
otro pajarito.

Aos. /Ponen un segundo palito/.

Ma. ;Cudntos pajaritos se van a columpiar
ahora?

Aos. /en coro/ 2.

Ma. Dos pajaritos.........

Aos./ cantan y unos ya estdn listos para poner
un tercer palito de madera/

Ma. ;Cudntos palitos van a poner ahora?
Aos. 3

Ma. ;Por qué?

Aos. tres pajaritos se van a columpiar.

Ma. ;Y por qué se pone cada vez un palito
de madera?

Elvia. Porque si cantas un pajarito va un
palito, si dos pajaritos, dos palitos

Alexis. Y como cantamos tres pajaritos son
tres palitos.

Ma. Y luego...

Alan. Vamos a poner 4 palitos porque van a
ser 4 pajaritos.

127



128

EL CONTEO EN LOS NINOS

Alexis. Si luego van a ser 5y luego 6

Ma. 5 qué.

Alexis. 5 pajaritos, ponemos 5 palitos.......
Ma. Juan Humberto, cudntos pajaritos lleva.
Juan Humberto. 1,2,3,4,5,6,7,8 /se sorpren-
de que ha puesto un pajarito de mds/

Ma. ;Cudntos pajaritos se estdn columpian-
do?

Juan Humberto. 7 /quita un palito y vuelve
a contar /

Ma. ;Por qué no dejamos a ese pajarito?
Juan Humberto. Se estén columpiando
namas 7.

Ma. Y si dejdramos ese pajarito, no serfan 7.
Aos. Noooooo /a coro/

Ma. Por qué.

Marthita. Serfan 8 pajaritos que se colum-
pian y todavia no cantamos eso.

Ma. Entonces qué cantamos.

Aos. Siete pajaritos...... ly contintian la
cancién/

(R6)

3.- Se puede encontrar también en
este nivel final, un conteo convencional
estable con inclusion de clase, llamado
asi porque a partir de la secuencia verbal
estable, el nifio es capaz de hacer inclusio-
nes de clase, cuando el alumno menciona
2,4, estd incluyendo en la clase del 2 al 1
y en la clase del 4 al 3. Igual hay inclusién
de clase cuando la nifa incluye en el 3 al
lyal2;yenel6,al4y 5.

Ma. ;Son 4 frijoles?

Alexis. 2,4, //la mayorfa de los nifios los
cuentan uno por uno, pocos alumnos cuen-
tan de dos en dos/............

Ma. Vamos a formar ahora un grupo de 6
frijoles.

Elviay Alexis. /ponen 3 y luego otros 3/
Ma. ;Cuéntos frijoles pusieron?

Aos. 6

Elvia. 3, 6

Ma. ;Cudl montoncito tiene mds frijoles?
Aarén. El de 6.

Ma. ;Por qué?
Alexis, Elvia, Alan. 6 son més que 4.

(R1)

4- Se resalta asf en este ultimo nivel,
un conteo llamado “contar a partir de”
caracterizado porque el alumno cuenta
un objeto, se afiade uno mds y continda
contando, como lo hizo la alumna que se

muestra en la siguiente evidencia.

Ma. ;Por qué supieron que eran esos pajari-
tos?

Marthita. Por qué si a uno le agregas otro
palito son dos

Ma. ;Y si son esos pajaritos que dicen que se
va a columpiar?

Aos. /los demds los cuentan uno por uno y
Marthita sélo contesta /

Aos. uno, dos.

Marthita. Son 2.

(R6)

Aos. /agregan ya el palito 8 y gritan/ 8,8
Ma. ;Si serdn esos pajaritos qué dicen que se
van a columpiar?

Aos. Si ly cuentan luego los palitos/ 8,8
Marthita. /tiene levantada su mano/

Ma. Dime Marthita

Marthita. Son 8, porque 7 y 1 ocho.

(R6)

5.- Puede destacarse otro tipo mds del
conteo que surge de la prctica en este ter-
cer nivel, al que se nombrard como con-
teo con posesion de la regla del valor
cardinal y de la regla de la cuenta car-
dinal. El nifio con el uso de un término
numérico da a conocer el nombre de un
conjunto (nimero cardinal) y asimismo

s constituye en un ndamero para contar.
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Ma. Todos vamos a sacar las piedras que
necesitamos para llegar a la luna, viendo que
vaya una en cada cuadrito.

Aos. / la mayoria de los nifios comienza a
contar los tres casilleros hasta donde se
encuentra la luna, otros sacan 3 piedras sin
contar los uno por uno | os casilleros, otros
toman 3 piedras y luego las colocan bajo
cada uno de los tres casilleros/.

Alexis. Son tres.

(R2)

6.- El dltimo tipo de conteo que carac-
teriza este nivel final se le nombra como
“Atribucién de significados numéricos
a las palabras de conteo”. Asf la Gltima
palabra contada (cinco por ejemplo) tie-
ne un significado numérico especial ya
que es considerado como el grupo total de
elementos (magnitud del conjunto). Es el
significado numérico que permite cuan-
tificar colecciones de objetos. No se trata
de etiquetar un nombre a objetos indivi-
duales dentro de una coleccién, el conteo
incluye una accién mental superior de re-
lacién de objetos individuales dentro de

totalidades de tamano creciente.

Ma. ;Gustavo, cudntas fichas son?
Gustavo. 5 /las sefala/

Ma. Dibuja aqui menos fichas que 5.
Gustavo. 3 / y di

Ma. Alexis ;cudntos pusiste?

Alexis. 9 /tiene nueve frijoles puestos/
Ma. ;Cudntos frijoles son?

Alexis. 9

Ma. 9 son mds que 6.

Alexis. St

Ma. ;Por qué?

Alexis. 9 tiene mds que 6.

Ma, ;cudntos tiene mds?

Alexis. /cuenta 7,8,9 , mencionando verbal-
mente / 3

(R1)

Las acciones docentes en las
formas de conteo en los nifnos.

Haber identificado dentro del andlisis
realizado a la prictica docente diversos
tipos de conteo y establecidos en los tres
niveles integrados, me lleva a cuestionar
si las intenciones educativas que preten-
dia en cada una de las sesiones de clase se
llegaron a cumplir, asi como la manera
de hacerlo.

Una de las intenciones a lograr, es la
de reconocer los procesos de aprendiza-
je de los alumnos, por lo que focalizar
la serie de preguntas que plantee a los
alumnos durante las clases, fue la via para
conocer el proceso que los nifios realizan
en cuanto al conteo que presentan a tra-
vés de las acciones que hacen y que son
indicadas la mayorfa de las ocasiones a
través de una serie de preguntas deriva-
das de lo que se les indica que hagan, de
lo que hacen por si mismos o de lo que
no les es posible desarrollar en cuanto a
las actividades de aprendizaje que se les
proponen.

Para comprenderlo describiré con
apoyo de los tres niveles de conteo ya de-
terminados, la serie de preguntas que se
usaron en cada uno de ellos y la forma
en que influyeron para que el nifo lo rea-
lizara; y asimismo aquellas interrogantes
que inhiben el proceso del conteo del

alumno en algiin momento dado.

NIVEL 1.
1.- Conteo al azar y no estable.

2.- Conteo no convencional pero estable.
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3.- Conteo convencional estable con
dificultad para establecer la correspon-
dencia biunivoca.

Estos tres tipos de conteo como ya lo
expresé con anterioridad, son iniciales y
los més elementales, porque para que los
alumnos realicen esos conteos son apo-
yados por mi como maestra, ofrecién-
doles mayor tiempo y acompanamiento
para que los generen o intentando que los
produzcan, y a quien se les conduce por
medio de preguntas.

Las preguntas que se les hacen a los
nifios que se encuentran en estos tipos de
conteo, son aquellas que ponen el énfa-
sis en que el alumno cuente los objetos
que selecciond (sobre todo si el conteo es
impreciso) para realizar la actividad.

Mediante estas preguntas se intenta
que los alumnos razonen sobre lo que hi-
cieron, y ademds que la maestra las esta-
blece tomando en cuenta los errores que
cometieron en el conteo, para que reali-
cen un conteo apropiado a lo que se hace.
Lo importante es que sean ellos mismos
quienes vayan produciendo conteos mds
avanzados, al intentar que logren o traten
de superar las dificultades que se les pre-

sentan al contar.

Ma. ;Las 2 piedritas llegaron hasta la luna?
Jennifer. No /contesta/

Ma. ;Jennifer, hasta dénde llegaron las 2
piedritas?

Jennifer. /sefiala con su dedo el dibujo del
casillero 2/

Ma. Si queremos llegar a la luna, ;cudntas
piedras te faltan para llegar ahi?

Jennifer. /Saca otra piedra y la pone arriba del
casillero 3 /

Ma. ;Cudntas piedras se necesitan para llegar
a la luna?

Jennifer. /Cuenta/ 1,2,3.

Ma. ;Cudntas piedras usas para llegar ahi?
Jennifer. 1,2,3,

Ma. ;Cudntas son en total?

Jennifer. /las cuenta sin hablar/ 1,2,3.

Estas preguntas generan en los alum-
nos cierta actividad mental, la que se ma-
nifiesta cuando la alumna reconsidera
que los objetos contados no son suficien-
tes para llegar a localizar la figura se-
leccionada, cuando sefiala que con ellas
se llega a otro dibujo, cuando toma una
piedra mds y la ubica en la ilustracién pe-
diday cuando finalmente realiza un con-
teo con correspondencia uno a uno entre
las palabras-nimero, las piedras y el casi-
llero correspondiente al dibujo elegido.

Aunque hay que referir que el conteo
que logra se da con una cantidad minima
de objetos, pero que es fundamental que
la alumna lo haya llevado a cabo con un
conteo con correspondencia biunivoca
que antes no lograba y que le permitird
consolidar este nivel y sentar las bases
para uno mds préximo.

Sin embargo existen otras preguntas
que intentan que el alumno corrija su
conteo, pero que se encierran en si mis-
mas sin encadenarlas a otra u otras que
apoyen al nifo a superar sus dificultades
0 a esclarecer su pensamiento y ¢l pueda
dar las explicaciones suficientes del por
qué de su contestacién, lo que inhibe
conocer su razonamiento con respecto
al conteo que llevan a efecto en ese mo-

mento.
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Ma. Ahi / grupo de 8 frijoles/; hay mds frijo-
les que en éste? /grupo de 6/.

Uriel Si.

Ma. ;Por qué?

Uriel. Hay muchos

Ma. ;Cudntos hay en este?/grupo de 8/
Uriel. 1,2,3,4,5,7.

Con la pregunta uno se intenta que
el nifio establezca una comparacion entre
dos conjuntos con diferente cantidad de
objetos, aunque la respuesta del alumno
consiste en emitir un monosilabo que no
muestra una argumentacién sobre por
qué una de las colecciones tiene mds ob-
jetos que la otra, que tendria que derivar
en que el nifo realice conteos de uno, de
otro o de los dos grupos a comparar, y
a partir de ahi dar una respuesta sélida.
La segunda pregunta que se encadena a
la respuesta dada a partir de la primera
interrogante, tiene la intencién de que
el nifio razone sobre el porqué de su si,
pero el nifio contesta que hay muchos y
la maestra entonces no prosigue con pre-
guntas que lleven a que el nifo explique
especificamente esta segunda contesta-
cidn, sino que le presenta la tercera pre-
gunta que desenlaza la oportunidad para
conocer la actividad mental del nifio y
sobre todo darle la oportunidad de com-
prender y elevar sus procedimientos de
conteo.

Como se ve la existencia de una serie
de preguntas encadenadas para llegar a
que el alumno presente sus razonamien-
tos, no fue dada por la maestra, lo que
inhibe que el nino prosiga y presente ar-
gumentos que muestren lo que piensa y

puede hacer en cuanto al conteo.

Existe otra manera en que la maestra
establece las preguntas interrelacionadas
con diversas indicaciones acerca de lo que
hacen los alumnos, cuya finalidad es que
el alumno realice un conteo con secuen-
cia numérica de manera estable y conven-

cional con varios objetos.

Ma. ;Ya sacaste las piedritas que necesitamos
para llegar al sol?

Jennifer. /mira las piedras que sacé, son mds
de diez/

Ma. Vamos a contar cudntas piedras necesita-
mos para llegar al sol, c6mo le podemos hacer
para saberlo.

Jennifer. /comienza a contar en el caminito y
cuenta los casilleros y se detiene hasta dénde
se encuentra el sol/ uno, dos, tres, cuatro
cinco, siete, nueve, ocho, once, doce.

Ma. Vamos a contar despacio.

Jennifer y Ma. Uno, dos, tres, cuatro, cinco,
seis /la maestra enfatiza la nifia desde el 6 al
10/ siete, ocho, nueve, diez.

Ma. A ver Jennifer, td sola cuenta hasta
dénde estd el sol/

Jennifer. 1,2,3,4,5,7,9,8, 11, 12, 10.......

En situaciones de conteos elemen-
tales por parte de los alumnos, atin con
el planteamiento de preguntas articu-
ladas con ciertas indicaciones que pre-
tenden que el nifio realice un conteo
que sobrepase el que lo determina, no es
posible lograrlo y se deja de insistir sobre
la aceleracién de este proceso, ya que en
ocasiones no se puede seguir haciéndolo
en ese momento, ya que en este caso la
alumna vuelve a presentar el mismo tipo
de conteo a pesar de que la maestra lo ha
ejemplificado junto con ella y cuando le
pide que cuente, presenta el conteo que

la identifica desde un principio.
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Lo que se presenta con la alumna es
una actividad mental estdtica e inamovi-
ble en un tipo de conteo simple que la
caracteriza y que con cantidades mayores
a 5 elementos no se hace posible llegar a
un conteo convencional estable mds alld
de esa cantidad. Sin embargo se requiere
encontrar una forma de establecer pre-
guntas, indicaciones y actividades que se
propongan a los nifios para que puedan
continuar reafirmando y afirmando pro-
cesos de aprendizaje cada vez mds com-
plejos, en este caso tipos de conteo cada

vez mds elevados.

NIVEL 2.

1.- Conteo convencional estable-ines-
table con salto de etiquetas y asignacién de
dos etiquetas numéricas a un solo objeto.

2.- Conteo convencional estable con
inestabilidad al finalizar el conteo.

3.- Conteo convencional estable con
falta de coordinacién numérica.

4.- Contar todo.

Estos cuatro tipos de conteo confor-
man el nivel intermedio de este proceso,
que se caracterizan porque no son ya tan
simples como los del nivel inicial, sino
que se constituyen como aquellos con-
teos que han avanzado hacia otro nivel
mds complejo que el anterior, sin dejar
de sefalar que presentan sus propias di-
ficultades por parte de los alumnos, con
inestabilidad y estabilidad al contar, asi
como la falta de coordinacién numérica
en ciertos casos y con la presencia de con-

tar convencionalmente con un regreso a

cierta inestabilidad nuevamente para
poder contar los objetos presentes y sa-
ber decir cudntos son.

Este nivel intermedio ejemplifica la
evolucién a la que pueden llegar los nifios
del nivel inicial, también representa el
peldano anterior importante y necesario
para avanzar hacia el nivel final del con-
teo de aquellos alumnos que se encuen-
tran en este segundo nivel.

Las preguntas de la maestra pretenden
hacer que los ninos vayan hacia procesos
reflexivos que les otorguen la oportuni-
dad de ascender por niveles de conteo
mis altos. Estdn acompanados con una
serie de indicaciones y acciones mostra-
das por la maestra al alumno con relacién
al conteo; que sin ellas no lograrfan que
el nifio presente conteos distintos al que
los caracteriza y dicha articulacién de
estos tres aspectos sirve para causarles
duda, para hacerles ver sus equivocacio-
nes y para que a través de éstas corrijan
sus procedimientos para hacerlos pensar
sobre lo que hacen, y que propicien res-
puestas sobre lo accionado.

Ma. Pon més que 6.

Nancy. 1,2,3,4,5,6,7,8, 10. 11, 13, 12, 14,
16, /puso 14 frijoles/

Ma. Cudntos pusiste Nancy.

Nancy. /Vuelve a contar igual/

Ma. Vamos a contarlas.

Ma. Y Nancy, 1,2,3,4,,5,6,7,8 /la maestra
detiene el conteo/

Nancy. 10.

Ma. Vamos a dejar sélo estas piedras /9/
cuéntalas.

Nancy. 1,2,3,4,5,6,7,8,10.

Ma. /Separa una de las demds/ cuenta estas
Nancy. 1,2,3,4,5,6,7,8.

Ma. Si le ponemos otra y la conta-
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mos después de las 8, tenemos 9, fijate:
1,2,3,4,5,6,7,8 y la que estd acd 9.

Cuéntalas ta.

Nancy. 1,2,3,4,5,6,7,8, 9/ la maestra también
lo dice/

Ma. Cudl piedra sigu

La articulacién de preguntas, indica-
ciones y demostraciones de la maestra
sobre el conteo, hacen que se dé una ac-
tividad mental en donde la nifia primero
manifiesta el nivel de conteo en que se en-
cuentra ubicada en ese momento, luego
al separar la maestra un objeto, ella realiza
un conteo estable hasta el ocho, después
de que la maestra le indica contar hasta
ahi y luego al agregarse el otro objeto son
9, laalumna procede a realizar un conteo
hasta el nueve sin inestabilidad de esta
ultima etiqueta numérica, INCLUIR
LA RESPUESTA DE LA NINA lo que
reafirma cuando se le interroga sobre que
sigue del ocho y ella contesta nueve. Al
parecer la nina ha avanzado en designar
a la secuencia de su conteo una palabra-
nimero mds como una correspondencia
de ella con el objeto contado, lo que de-
nota que ha movido su nivel de conteo.

a alumna comienza a tener una me-
jor correspondencia entre la palabra-nu-
mero y los objetos a los que les asigna la
etiqueta que les corresponde INCLUIR
LA FRASE DE LA NINA. Por lo que
se puede hablar de que realiza imdgenes
mentales para apreciar cuando menos la
comprensién inicial de que los ndmeros
se emplean para designar el valor cardi-

nal de un conjunto y para diferenciar un

conjunto de otros conjuntos con distin-
tos valores cardinales.

En este mismo nivel intermedio esta
articulacién de los tres aspectos anteriores
no logra que otros alumnos logren mover
su tipo de conteo que los personaliza, y
ademds se rompe un seguimiento de pre-
guntas encadenadas para conseguir que el
nifio logre un conteo més estable y lo que
se da es una ruptura al cambiar con otra
pregunta que no prosigue con lo que se

estaba haciendo con anterioridad.

Chantal. 1,2,3,4,5,7,8,9,10 /sélo tiene 7
piedras/(se salta el 6 y al objeto siguiente le
asigna 7 y 8, y al dltimo le dice 9y 10)

Ma. ;Cudntas piedras tienes que sacar para
llegar al sol?

Chantal. 10

Ma. ;Y son las 10?

Chantal. 1,2,3,4,5,7,8,9, 10/cuenta igual
otra vez/

Ma. Cuenta otra vez las que tienes.
Chantal. 1,2,3,4,5,7,8, 9 /cuenta hasta el cin-
co y luego al objeto 6 le dice 7y 8, yal 7 le
dice 9, toma una piedra més y la pone junto
las otras/ 1,2,3,4,5,7.8,9.10 /cuenta al 6
como 7y al 7 como 8, y al 8 como 9y 10/
Ma. Vamos a contar si son 10.

Chantal. 1,2,3,4,5,7, 8, 9, 10 /cuenta asi las
8 piedras que tiene/

Ma. Entre las dos vamos a contarlas.
Chantal. 1,2,3,4,5 /la maestrala interrumpe/
Ma. Cudntos llevas ahi.

Chantal. /Cuenta/ 5

Ma. ;Y después del 5 qué ndmero sigue?
Chantal. 7

Ma. Después del 5 sigue el 6, no el 7, fijate
yo voy a contarlas:1, 2,3,4,5,6,7,8,.....
Cuéntalas

Chantal. 1,2,3,4,5, /la mtra. le apoya a
decirlo/ 6,7, 8,

Ma. Pon las piedras en el caminito.

Chantal. /lo hace, poniendo una piedra en
cada casillero/

** Ma. ;Cudntas te faltan para llegar al sol?
Chantal. /cuenta los dos casilleros que faltan
de piedras/

Chantal. 2.
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Ma. Sécalas y ponlas.
Chantal /saca primero una piedra y la pone,
luego toma otra y la coloca en donde estd el

sol/

Como se observa la alumna cuenta
con un conteo estable hasta cinco obje-
tos, después omite un nimero y designa
con dos etiquetas a un objeto; la maestra
intenta con las indicaciones y demostra-
ciones del conteo de su parte, de que
la nifia sobrepase el tipo de conteo que
realiza, pero eso se rompe cuando no si-
gue este proceso hasta realmente ver si la
nifa lo logra o no al plantearle una pre-
gunta (** INCLUIR LA PREGUNTA )
que no permite que la alumna lo dé a
conocer. Lo que se hace después es pe-
dirle que coloque las ocho piedras sobre
el camino y que ponga las dos piedras
faltantes, lo que no conduce a mencio-
nar que la nifia comprendié el por qué
se utilizan diez objetos para llegar al sol
y mucho menos decir que sobrepaso su
conteo con caracteristicas inestables, lo
que mds bien se reafirma es que se man-
tuvo en el mismo tipo de conteo, y que
si logré completar las diez piedras para
llegar al sol, fue porque se le hizo corres-
ponder las ocho que tenia arriba de cada
casillero y sélo se le centré su atencién en
que se fijara cudntos casilleros faltaban de
piedras, sin que la nifna tuviera un reto
que superar, solamente puso una piedra
en el casillero siguiente y luego otra en
donde se encontraba el sol. Ademds res-
ponde que faltan dos piedras al contar los
dos espacios que quedan sin piedra hasta
donde se encuentra el sol.

Esta forma de conducir la accién del
alumno por parte de la maestra muestra
que no es una manera para hacer que los
nifios lleguen a consolidar otro tipo de
conteo mds complejo del que poseen y
éste queda en una posicién que no mue-
ve mentalmente al nifio con relacién al
proceso de contar hacia otros conteos de
mayor avance en el mismo nivel en que

se ubica.

NIVEL 3.

1.- Conteo convencional y estable.

2.- Conteo convencional estable con
correspondencia uno a uno.

3.- Conteo convencional estable con
inclusién de clase.

4.- Contar a partir de.

5.- Conteo con posesion de la regla
del valor cardinal y de la regla de la cuen-
ta ordinal.

6.- Atribuci6n de significados numé-
ricos.

Los seis tipos de conteo anteriores for-
man parte del nivel final de conteo y que
demuestran que los ninos llegan desde el
primero de ellos a un conteo ya conven-
cional y estable, aunque diferencidndose
porque logran en cada uno de ellos una
serie de caracteristicas que los determi-
nan y los clasifican por ello en un conteo
muy parecido en algunos aspectos pero
diferente en algiin otro, pero que cada
uno proporciona la base para llegar al
tipo seis que es atribuir significados nu-

méricos a los objetos contados.
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Las preguntas también se identifi-
can como factor para ubicar y apoyar a
los alumnos en estos distintos tipos de
conteo, cuyo fin es como en los dos an-
teriores niveles no sélo saber en donde se
encuentran sino en cémo se les conduce
a lograr un nivel de conteo superior.

Las preguntas que mds se utilizan en
este tltimo nivel del conteo van referidas
a que el nifio manifieste la cantidad que
se tiene, después se le hacen preguntas
para que de a conocer su razonamiento
sobre el conteo realizado y se da un en-
cadenamiento de éstas con indicaciones
y enseguida se plantean nuevamente las

preguntas.

Ma. Alexis ;cudntos pusiste?

Alexis. 9 /tiene nueve frijoles puestos/
Ma. ;Cudntos frijoles son?

Alexis. 9

Ma. 9 son mds que 6.

Alexis. S

Ma. ;Por qué?

Alexis. 9 tiene més que 6.

Ma, ;Cudntos tiene mds?

Alexis. /cuenta 7,8,9 , mencionando verbal-
mente / 3

Es posible observar que la actividad
mental del alumno a partir de lo que rea-
liza sugiere los conceptos que ya maneja
con relacién al conteo, ha encontrado ya
las regularidades en sus acciones de con-
tar y en los niimeros por lo que ya maneja
un orden estable de ellos, ya que demues-
tra que sabe que para contar es indispen-
sable el establecimiento de una secuencia

coherente.

Ademads ha logrado dar una etiqueta
a cada elemento del conjunto una vez y
s6lo una. Por otra parte también sabe
usar la regla del valor cardinal y la regla
de la cuenta cardinal. Ha logrado agrupar
conjuntos y sabe compararlos en cuanto
a su equivalencia, no equivalencia y su
magnitud en cuanto a si tiene “mds” o
“menos” objetos.

Con todos estos conceptos logrados el
nifio realiza una conservacién de la can-
tidad que lo llevan a aprender reglas nu-
méricas para razonar légicamente sobre
las relaciones que genera cuando emplea

numeros.
Palabras finales

Una perspectiva surgida del andlisis
del proceso del conteo con base en los
tres niveles y los distintos tipos que sur-
gen al contar, lleva a tomar en cuenta
que las preguntas son un elemento im-
portante en un primer momento en sa-
ber cual es el tipo de conteo en que se
encuentran los alumnos, pero sobre todo
cémo propiciar y conducirlos a que evo-
lucionen hacia distintos conteos a partir
del que se encuentran, aunque también
se ratifica que existen acciones docentes
que no apoyan dicho avance en otros
alumnos.

Todo depende de las preguntas, de
cudl es su propdsito y del como se plan-
tean y con que Otros aspectos se vincu-

lan.
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Las preguntas que mds ayudan a que
se den niveles de razonamientos son aque-
llas qué piden respuestas de los alumnos,
en las que den a conocer sus razones, ex-
plicaciones, sus formas de pensar y sus
argumentos sobre lo que hacen. Siempre
y cuando generen otro tipo de interro-
gantes que encadenadas con la anterior
y con una serie de indicaciones y activi-
dades mostradas por el maestro y ejecuta-
das por los alumnos para conducir a los
nifios a avanzar en su actividad mental y
en la construccién de conceptos cada vez
mds sélidos que ha partir de situaciones
concretas los guien hacia representaciones
mentales mds firmes. Las preguntas que
llevan a que el nifo desarrolle procesos
de aprendizaje, son aquellas que le permi-
ten que piense sobre lo que se encuentra
haciendo, las que lo gufan y le aclaran los
procedimientos acerca del conocimiento
que aborda, y las que lo ayudan a reorien-
tar lo que se encuentran haciendo.

Las preguntas que no ayudan a que
los nifios avancen en su proceso del con-
teo , tiene que ver sobre todo con una
falta de articulacién entre ellas, se les
presentan preguntas que pretenden que
las respuestas de los alumnos sean razo-
nadas y proyecten sus argumentos, aun-
que como depende del tipo de conteo y
del nivel en que se encuentra el nifo, no
las dan asi, por lo que el accionar docente
modifica y rompe con seguir pidiendo a
los alumnos que los generen, aunque lo
que se hace por parte de la maestra es

plantearles otra pregunta que desvia la

situacién hacia otro camino, pero que no
ayuda a los nifios a que susciten pensa-
mientos reflexivos.

Con otros alumnos las preguntas
utilizadas por la maestra para que los
alumnos digan sus razones, reflexiones y
argumentos desde las respuestas que dan,
no propician movimiento intelectual. Sus
contestaciones reafirman el nivel mental
de conteo en que se les identifica, pero
no sucede lo que se espera de ellos y por
ello parece preciso respetar la maduracién
cognitiva y repensar la forma en que se-
ria posible potenciarla o conducirla. Jus-
tamente el haber construido los niveles
de conteo permiten sefalar a qué niveles
pueden acceder, y revisar las preguntas y
acciones de la maestra, se convierten en
objetos de innovacién de la préctica para
introducir nuevas relaciones entre las pre-
guntas, las demostraciones y las indica-
ciones para lograr que efectivamente los
alumnos accedan a niveles superiores de
conteo.

Asl las preguntas, no se tendrén que
dejar de lado, mas bien estas han de
acompafarse con otras estrategias que
hagan que los nifios alcancen niveles mds
altos de conteo y son las que hay que
encontrar, ubicar, crear y aplicar con
los nifios. Mediante las preguntas los
maestros pueden inquirir sobre los pro-
cesos mentales de los nifos, mediante
acciones que se pidan a los nifos, estos
pueden mostrar lo que saben, dominan
y pueden lograr. A través de sus respues-

tas, y argumentaciones podemos saber
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lo que comparan, de tal modo que solo
por medio de su lenguaje y acciones es
posible comprenderlos. En el caso parti-
cular del conteo es mds ficil esclarecerlo
cuando se tiene una tipologia del con-
teo, en la cual cada tipo posee una serie
de caracteristicas que establecidas bajo la
perspectiva de ciertos autores y tipologias
construidas por quien investiga, da lugar
a que sea mds fdcil delimitar el proceso
cognoscitivo que el nifio construye, sobre
todo cuando se parte desde los tipos de

conteo manifestados por ellos.
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UNA PRACTICA
DOCENTE BASADA EN
EL LIBRO DE TEXTO:
ELEMENTOS PARA SU

Introduccién

Hablar de innovacién de la prictica
docente es un tema recurrente en la bi-
bliografia contemporanea, mds cuando se
habla en torno al mejoramiento y trans-
formacién de las acciones que nos lleven
al logro de mejores resultados educativos,
aquellos que promuevan un cambio en el
ser y el sentir de los educandos. De esta
manera, la reflexién sobre lo que se hace
y lo que se produce en el aula cobra auge
hoy en dia, toda vez que la exigencia del
mundo globalizado conduce a desarrollar
nuevas competencias que permitan a los
individuos integrarse de manera eficaz en
el contexto en el que se desenvuelven.

El presente trabajo es un avance de in-
vestigacién que muestra, desde una pers-
pectiva del quehacer docente cotidiano,

cémo se puede realizar investigacion des-

ANALISIS

Ernesto Cisneros Palma

de el interior de la propia prictica, con la
intencién de conocerla para innovarla y
hacerla mds educativa.

Refiere al andlisis y reflexién de los
constitutivos de la propia prictica, lo que
da sentido y orienta las acciones del do-
cente, estos procesos permitieron obser-
var que la ldgica real de la prictica aqui
desarrollada, estd centrada en el manejo
del libro de texto, esto implica que el no
favorecen procesos cognoscitivos en los
estudiantes de un grupo de sexto grado,
contextualizado en una escuela de orga-
nizacién completa, situada en una co-
lonia de la mancha urbana de la ciudad
de Leén Gto., del turno matutino, a la
que acuden alumnos de diversos niveles
socioecondmicos y culturales.

La investigacién sobre el tipo de ac-
ciones que se quieren describir y trans-

formar en el contexto del aula escolar,
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estd determinada por un paradigma
cualitativo fenomenoldgico (Goetz y Le
Comte, 1988) al considerar que las in-
teracciones de quienes participan en el
hecho educativo, son acciones generadas
por seres concretos y determinados por
el contexto histérico social, con formas
muy particulares de percibir la realidad
en la que interactGan, ademds con inten-
ciones y emociones que los hacen tnicos
e irrepetibles. Considerando también
que la préctica contiene acciones y éstas
requieren de la interpretacién para com-
prenderlas, reflexionarlas y practicarlas.

El método de investigacién que apoya
este trabajo, por un lado es reflexivo por
que se hacen cosas y se reflexiona sobre
ellas (Gimeno y Pérez Gémez, 1988:55,
Schén, 1992:36). Por otro lado alude al
método critico porque cuestiona la racio-
nalidad de las cosas que se hacen siempre
de la misma forma y con la misma inten-
cién (Pérez Serrano, 1998).

Se hace uso de instrumentacién de
corte etnografico en la recoleccién y and-
lisis de datos y en su posterior interpreta-
cidn, al considerar que este método cons-
tituye un modelo general de investigacién
que aporta un enfoque de los problemas
educativos mds amplio, rico y completo,
pues hace alusién al contexto en que se
producen los hechos (Woods, 1993). Las
interacciones entre los miembros de un
grupo, sus valores, ideologia, lenguaje,
etcétera, juegan un papel significativo a
la hora de interpretar lo que sucede en ese

grupo humano.

También se apoya en instrumentos de
la investigacidén-accién al tomar en cuen-
ta su metodologfa: actuar- reflexionar-
actuar, que se relaciona con el proceso
de investigar la propia préctica: observo-
registro- reflexiono- transformo (McKer-
nan, 1999).

Para la recoleccién de datos se utilizé
la observaciéon participante en el contex-
to dulico y se complementé con las entre-
vistas a los alumnos, maestros y padres
de familia. Posteriormente se realizd la
interpretacién de los registros a través del
andlisis de los datos, de las interpretacio-
nes y definiciones del maestro y alumnos
en la situacién en la cual se ubican, de tal
modo que esa situacion sélo tiene signi-
ficado a través de esas interpretaciones y
definiciones.

La contrastacion de la informacién re-
cabada a la luz de la teoria construida en
torno al objeto de investigacién, permitié
reflexionar sobre lo que se hace, para qué
se hace y cdmo se hace, con ello se pudo
construir la légica real, sustentada en el
manejo del libro de texto como curricu-
lo, asi como el conocimiento de los cons-
titutivos de la préctica susceptibles de ser

innovados.
A) El modelo de la propia prictica.

Al interior de la prictica docente se
considera que algunas situaciones depen-
den de otras, es decir, existe una especie
de encadenamiento o red que es necesario

develar para intervenirla y transformarla.
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De esta manera, y después de analizar las
partes que estructuran la propia practica,
se observa una red de interacciones entre
los elementos que la componen, y debido
a su importancia en el quehacer cotidia-
no, es necesario cuestionar el papel que
juega el uso del libro de texto, porque a
partir de €l se generan una serie de situa-
ciones como son: las indicaciones genera-
les de la actividad, la preparacién, reparto
y trabajo con material, la exploracién de
ideas previas, el trabajo en equipo, los
ejercicios para los alumnos, el manejo
del cuestionamiento, el manejo de los
contenidos, las llamadas de atencidn, las
indicaciones y los ejemplos y modelos en
el pizarrén.

La revisién y andlisis permiten ver
que el uso del libro de texto influye en
las diferentes actividades, e incluso la se-
cuencia de la clase tiene como referencia
fundamental el libro del alumno. Por
ejemplo, en la clase donde se trabaja con
frijoles, se pretende que con este mate-
rial los nifios realicen agrupamientos y
desagrupamientos en unidades, decenas,
centenas y unidades de millar, y se puede
observar que la secuencia de acciones se
basa en las actividades con indicaciones y
ejercicios presentes en el libro de texto:

* Primero se da informacién general

sobre la actividad que se va a desarrollar:

Mo. /saca el libro de texto de matemdticas de
tercer grado y lo abre en la Pig. 40 y 41/ En
el libro viene una tarea que describe alli, en el
libro de matemdticas en la pagina 40 les dice
que traigan un millar de frijoles, que traigan
también una centena de frijoles y una decena

de frijoles; ;Quién trajo la decena de frijoles?
Aos. /Algunos nifios miran al maestro, otros
voltean a verse, todos se quedan callados/

(R2, 23 Oct 2002, 1, S 20-21)

Nomenclatura: R (Registro), 2 (Numero de
registro realizado), Oct 2002 (Mes y afo),
1 (momento de la clase), S (Ntmero de
segmento).

* Enseguida se prepara material y se
organizan grupos de nifios sentados en
sillas individuales en torno a varias me-
sas dispuestas en el aula, donde colocan
los frijoles, los cuadernos y los libros de
texto con los que se realizan las activida-
des como a continuacidn se observa en la

siguiente vifieta:

Mo. Ya estamos en equipos, son 8 equipos.
/da algunas instrucciones/ Vamos a sacar los
frijoles, no los vamos a vaciar en la mesa, van
a destapar el frasco que traigan, y ahi en el
vaso van a poner una centena de frijoles. Pon-
gan una centena de frijoles. ;Cudntos frijoles
van a poner en el vaso?

Aos. /no hay respuestas. Tocan con sus manos
el material que trajeron, algunos platican
entre s{. Un nifio que no tiene material ve

a sus compaieros luego el maestro le da un
jarro de barro que esta en el locker/

(R2, 23 Oct 2002, 5, S 119-120)

En el texto de matemdticas de tercer
grado, en el primer ejercicio de la leccién
“sCudntos frijoles hay?” se sugiere que los
nifios se organicen en equipos, y el do-
cente da por hecho que se debe trabajar
asi para la organizacién del trabajo, por
lo tanto procura que todos los nifios se
agrupen sin tomar en cuenta algin cri-

terio.
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* Luego pide a los nifos que saquen
el libro y lee las indicaciones alli escritas,
en la tarea nimero uno de la leccidn, a la
vez que pide atencién para contestar las
preguntas y senala la forma en que parti-

cipardn para hacerlo:

Mo. Todos abriendo su libro en la pdgina 40.
Ya vamos todos a dejar de contar frijoles para
poder empezar a contestar en su libro. /vuelve
la vista al libro que tiene en la mano/ Dice:
“Organizate en equipos, trae un frasco, vasos
y tapas; ayuda a los nifios a terminar su tarea.
Contesta lo siguiente”.

Aos. /algunos nifios contintian contando
frijoles, otros sacan su libro/

Mo. La pregunta primera es: “;Cudntos frijo-
les hay en una decena?”

Aos. /contestan a la vez/ ;Diez!

Mo. Vamos a levantar la mano los que sepan.
:Cudntos frijoles hay en una decena?

Ao. Diez.

(R2, 23 Oct 2002, 6, S 138-143)

* También se preocupa cuando obser-
va que algunos nifos no tienen su libro
en la mesa y detiene el curso de la activi-
dad para cuestionarlos. Considera que al
no trabajar con el libro los nifios tendrin
atraso en el ejercicio y, por lo tanto, en su

aprendizaje:

Mo. Ya esta bien que tengan su libro afuera
porque luego se atrasan, Janeth ; Tt ya lo
sacaste, verdad? ;All4 también ya lo saca-
ron?, ;En esa mesa ya lo sacaron?, sy td yalo
sacaste? /sefiala a una nifia que no tiene libro
en la mesa/

Aa. No lo tengo...

Mo. ;No lo traes, y entonces en qué vas a
trabajar? ;Hoy no vas a trabajar entonces?
sPor qué no lo trajiste?

(R2, 23 Oct 2002, 6, S 152-154)

* Otra parte donde convergen las ta-
reas del libro de texto y el desarrollo de
la prictica se da cuando el maestro cues-
tiona a los estudiantes individualmente
sobre conceptos que se manejan en la
clase porque asi se presentan en el libro
de texto del alumno, por ejemplo: en la
segunda tarea que se presenta se solicita
que el estudiante trace una linea para unir
las palabras “un millar”, “una decena” y
“una centena’ con el dibujo del recipien-
te donde caben las cantidades de frijoles:
frasco, tapa y vaso, de tal manera que los
nifios puedan relacionar una cantidad
concreta de frijoles con el recipiente que
ellos tienen en su mesa, lo cual les repre-
senta dificultad para lograrlo. El maestro
pregunta por las cantidades de objetos
contenidas en cada una de las coleccio-
nes denominadas centena y millar, y los
nifios responden nombrando cantidades

como a continuacién se observa:

Mo. ;Cudntos frijoles hay en una centena?
Aos. /varios nifos levantan su mano/ Yo,
maestro... Cien, yo.

Mo. /pregunta por turnos a algunos nifios
que levantan su mano/ ;Cudntos?

Ao. Cien.

Aa. Cien.

Mo. ;Cudntos frijoles hay en un millar?; Gre-
cia ;Cudntos frijoles hay en un millar? ; Ta
sabes cudntos frijoles hay en un millar?
Aa. Mil.

Mo. ;Cudntos Claudia?

Aa. Mil

Mo. ;Cudntos hay Belén?

Aa. Mil.

Mo. ;Cudntos hay en un millar?

Aos. iMil! /en coro/

(R2, 23 Oct 2002, 7, S 158-170)



UNA PRACTICA DOCENTE BASADA EN EL LIBRO DE TEXTO

* Se puede advertir en el registro de la
clase analizada, que los cuestionamientos
del maestro se apoyan en las preguntas
escritas en el libro de texto, por lo tanto
estdn orientados a que los nifos den res-
puesta en forma verbal, primero, y luego
en forma escrita para completar el espa-
cio después de las preguntas presentes en

el mismo:

Mo. En los cuatro vasos, ubica los cuatro
vasos. ;Esos son vasos? ;Cudles son los vasos
mijo? /le pregunta a otro nifio/.

Ao. /sefiala con su dedo/ Estos.

Mo. Esos son vasos; ;Cudntos frijoles tienen
cada vaso? Erika; ;Cudntos frijoles son en
cada vaso?

Aa. Cien.

Mo. Entonces; ;Cudntos frijoles hay en los
cuatro vasos?... No se distraigan; :Cudntos
Roberto?

Ao. Cuatrocientos.

Mo. ;Cudntos? /senala con el dedo a otra
nifa/

Aa. Cuatrocientos.

Mo. Entonces vamos a contestar ahi en el
cuarto renglén /del libro de texto/ “cuatro-
cientos frijoles”.

Aos. /algunos nifios preguntan/ ;Cudntos
frijoles? ;Cuatrocientos?

(R2, 23 Oct 2002, 8, S 226-235)

* Mis adelante se observa que el maes-
tro se apoya con el pizarrén, que estd co-
locado en la pared del salén frente a los
nifios, para escribir nimeros y realizar di-
bujos con la intencién de apoyar el cues-
tionamiento y facilitar el razonamiento
de los estudiantes como a continuacién

S€ presenta:

Ao. Dos mil.
Mo. Dos mil. En los dos frascos hay dos mil.
[escribe el nimero en el pizarrén con un gis/

Y en los cuatro vasos; ;Cudntos frijoles hay
Karina, en los cuatro vasos?

Aa. Cuatrocientos.

Mo. Cuatrocientos. /escribe la cantidad con
ntmeros en el pizarrén/ ;Dénde hay més
frijoles?

Aos. /varios contestan/ En los frascos!

Mo. En los frascos. En los dos frascos hay
mds frijoles, y esa es la pregunta; ;Cudntos
frijoles mds hay aqui? {Jessica! voltéese para
acd. /se dirige a la nifia/ ;Cudntos frijoles mds
hay aqui, en estos dos frascos? /toma el gis y
dibuja otro cuadro en el pizarrén/

Aos. /miran los dibujos del pizarrén/

Mo. ;Cuédntos son?

Aos. Dos mil.

(R2, 23 Oct 2002, 10, S 261-269)

Estas son las acciones que se mani-
fiestan en el desarrollo de una clase, pero
al analizar los registros de otras clases
también se advierte que el maestro toma
como modelo las actividades presentes
en el libro de texto, en el mismo orden
y bajo el mismo esquema, como en la
clase donde se trabaja la leccidn “listones
para los mofos” en el libro del alumno,
sin embargo en algunas clases se introdu-
cen algunos cambios que no se precisan
en el libro como puede observarse en el
siguiente registro, el cual consiste en un
ejercicio con material al inicio de la clase
y después de dar informacién general al
grupo donde los estudiantes recortan una
hoja en partes pequenas para repartirla a
los integrantes de cada subgrupo, de tal
manera que a todos les toque una parte
igual. Se realiza la actividad con el mate-
rial proporcionado y al concluir la tarea
el maestro vuelve al esquema del texto del

alumno:
Mo. /se dirige hacia el escritorio y toma el
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libro de texto, luego frente al grupo y con
voz fuerte da indicaciones/ Miren, estd en la
pdgina veinticuatro y veinticinco, se llama
“Listones”... “Listones para los monos” pero
antes, antes voy a pasarles una hoja. Voy a re-
partir a cada equipo nada mds una hoja; ;Si?
Van a repartirla de tal manera que a todos les
toque la misma cantidad. Se la voy dar a uno
de sus compaieros, a uno del equipo, pero
la van a repartir y a todos les va a tocar la
misma cantidad. Pénganse de acuerdo de qué
manera pueden dividirla o partirla o repar-
tirla que a todos les toque lo mismo. Ustedes
vean cudntas partes o como le pueden hacer
para que a todos les toque igual. /pasa por lo
equipos y da indicaciones/ ;Quién reparte?
Les debe tocar la misma cantidad; les tiene
que tocar la misma, exactamente un pedazo
igual de papel; ;Si? /en los equipos los nifios
platican en voz alta/

(RG, 24 Sep 2003, 1, S 17)

Mo. Y mds o menos, qué parte de lo que, del
papelito; lo que te falta; ;Qué parte serd del
papel?

Aa. Como un medio.

Mo. ;Un qué?

Aa. Un medio.

Mo. Un medio. Aproximadamente un medio.
/se dirige al grupo/ Vamos a dejar asi las can-
tidades, no vamos a medir ahorita exactamen-
te, pero en el libro viene un ejercicio donde
s van a tener qué pensar partes exactas para
poder contestarla en el libro. En ese libro vie-
ne una actividad que hace una persona. Hace
mofos para regalos. Para hacer los mofos
para regalos utiliza un liston de varios colores;
¢Si?Y la primera actividad estd calculando,
dice aqui /lee las indicaciones del libro de
texto de matemdticas/ “Calcula el resultado
del siguiente problema: se usan ocho metros
de liston para hacer siete mofos”; ;Si? Aqui
la unidad que estdn utilizando; ;Qué unidad
de medida es? ;Qué unidad de medida estdn
utilizando?

Ao. El metro.

Aa. Un metro.

(R6, 24 Sep 2003, 8, S 225- 231)

* Enseguida retorna al modelo pre-
sentado en el libro de texto del alumno,
donde los estudiantes ya estdn reunidos
en subgrupos de cinco a seis integrantes y
realizan las tareas bajo la conduccién del
maestro. Posteriormente retoma el mis-
mo esquema de preguntas abiertas al gru-
po donde los nifios responden dando in-
formacién a partir de nombrar cantidad,
nombrar color, informar procedimiento

o resultado:

Mo. Dices tti que... ;Cémo le hiciste Jhosua?
Ao. Dividi ocho metros entre siete.

Mo. Ocho metros entre siete; ;Cémo le hicis-
te td Paola? Paola; ;Como le hiciste tt?

Ao. Pero multipliqué ocho por siete. /un nino
comenta con otro/

Aa. Estd mal.

Mo. ;Por qué Paola?

Aa. Porque es un punto uno.

(RG, 24 Sep 2003, 12, S 378- 384)

* Nuevamente se apoya en el pizarrén
donde dibuja lineas, escribe nimeros y
hace esquemas que tienen que ver con los
ejercicios y las tareas presentadas en el li-
bro de texto, por lo cual se deduce que el
maestro muestra seguridad al vincular sus
acciones con las tareas que se presentan
en el texto, ademds de buscar el apoyo de
materiales existentes en el aula para dar a

conocer el contenidos a los estudiantes:

Mo. En siete partes un metro. Un metro

lo dividimos en siete partes: una, dos, tres,
cuatro, cinco, seis. /sefiala con lineas en un
segmento de recta dibujado en el pizarrén/
Ahf estdn siete partes; ;Si? Pero son; ;Cudntos
metros son?

Aos. /algunos contestan/ Ocho.

Mo. Ocho metros. Quiere decir que ocho
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metros los vamos a repartir todos en
séptimos. /dibuja segmentos de recta en el
pizarrén/ Finalmente un metro y un séptimo,
un pedacito, es lo que corresponde a cada
mofo. Por lo tanto; ;Cudl serd el resultado
muchachos?

Ao. Un séptimo.

(RG, 24 Sep 2003, 13, S 436- 438)

* Es asi como en las diversas clases
registradas, el maestro concluye los ¢jer-
cicios del libro de texto a través de dar
informacién sobre el contenido y de esta

manera finalizan las tareas:

Mo. Cinco tercios. ;Cudl?... Estd aqui ya
anotado. /senala en el pizarrén/ Otra. /sefiala
a otro nifo/

Aos. /levantan la mano/ jYo! ;Yo!

Ao. Cuarenta veinticuatroavos.

Mo. /escribe en el pizarrén/ Cuarenta veinti-
cuatroavos. Todas estas. Bueno. A ver nifios.
Aos. /hablan a la vez/ ;Ya! ;{No!

Mo. Todas esta son fracciones equivalentes. Si
las ubicamos en la recta numérica todas van a
caer en el mismo punto.

Ao. jAh si!

Aa. Yo paso maestro.

Mo. Valen lo mismo. /sefiala en la recta
dibujada en el pizarrén/ Sale. Eso es todo,
muchachos. Ya terminamos; ;Cémo ven?
Aos. /algunos platican en los equipos/

(R6, 24 Sep 2003, 36, S 1274-1283)

También en otra clase, cuando la tarea
consiste en formar veleros de papel con
cuadrildteros y tridngulos de colores, el
maestro vuelve a desarrollar la clase si-
guiendo la secuencia del libro de texto.
Desde el inicio se leen las indicaciones allf
descritas y poco a poco se van resolviendo
los ejercicios, a veces con la participacién
de los ninos y en otras es ¢l quien da las
respuestas ‘correctas’:

Mo. Fijate bien. /se dirige al nifo que dijo
‘barquitos”/ ; Tridngulos y qué? /ahora se
“barquitos”/ ; Tridngul ? /ahor.
dirige al nifio que menciond “tridngulos

g q g y

14 »
cuadrildteros”/
Ao. Tridngulos y cuadrildteros.
Mo. Tridngulos y cuadrildteros. /repite lo
g y

que el nifio dijo/ Bien. Miren, Concha y sus
compafieros recortaron para poder hacer unos
barquitos, en cartulinas, roja, verde, amarilla

q
y azul; ;Cudntos veleros diferentes pueden
armar? Es la primera pregunta que viene en
su libro. A ver, ;Quién quiere contestar esa
pregunta? /se dirige a todos los nifnos/
Aos. /varios nifios levantan su mano / Yo, yo
maestro.
Mo. A ver ti m'ija. /senala a una nifia /
Aa. Cuatro.

0. ;Cuatro nada mds? ;A ver t cudntas
Mo. ;Cuat d 23Avert t
crees? /senala a otra nifia/

Aa. Dieciséis.

(R4, 27 nov 02, 2, S 39-46)

De esta manera el libro de texto apa-
rece como guia de las acciones del docen-
te y de los estudiantes, quienes tratan de
cumplir con las indicaciones y resolver los
ejercicios alli preescritos. Estas realidades
de la prictica cotidiana en torno a la de-
finicién de la situacion que se relacionan
con el manejo del libro del texto, generan
espacios de intersubjetividad en distintos
niveles (Wertsch, 1988), que se concre-
tan en las interacciones del maestro y de
los estudiantes y que se presentan en los
diferentes momentos que la componen.
Wertsch  (1988) ha

identificado cuatro niveles sucesivos de

Al respecto,

intersubjetividad, en la transicién del
funcionamiento interpsicolégico al in-
trapsicoldgico, partiendo de esta idea de
comprensién o definicién de la situacion.
Para este autor, la intersubjetividad se da

cuando los interlocutores comparten al-

145



146

UNA PRACTICA DOCENTE BASADA EN EL LIBRO DE TEXTO

gan aspecto de sus definiciones de la si-
tuacién, hecho que puede establecerse en
diferentes niveles.

1) El primer nivel se caracteriza por el
hecho de que la definicién de la situacién
del nino es tan diferente de la del adulto
que resulta dificil la comunicacién.

2) En un segundo nivel, aparentemen-
te existe comprensiéon mutua entre nifio
y adulto acerca del objeto de interaccién,
sin embargo el nifio atin no comprende
la naturaleza dirigida a un objeto por lo
que no es capaz de realizar las deduccio-
nes necesarias para interpretar las otras
producciones reguladoras del adulto.

3) En el tercer nivel de intersubjeti-
vidad, el nifio ya puede realizar las in-
ferencias necesarias para interpretar las
producciones directas del adulto. En este
nivel se puede afirmar que ambos co-
mienzan a compartir una definicién de la
situacion.

4) En el cuarto nivel, el nifio toma la
responsabilidad de llevar a cabo la tarea.
Hay una intersubjetividad completa en-
tre el nifio y el adulto, de tal manera que
se consigue una definicién de la situacién
compartida.

Progresivamente se van estableciendo
comprensiones compartidas hasta llegar a
niveles de intersubjetividad maximos que
permitirdn la autorregulacion en la tarea
por parte del nifio. Con estas aportacio-
nes, el mecanismo de significados com-
partidos nos informa sobre cémo el adul-
to ajusta la ayuda al nifo consiguiendo

progresivamente compartir con ¢l niveles

mayores de intersubjetividad en la com-
prension de la tarea o de la actividad.

En el siguiente cuadro se puede ob-
servar cdmo se construye la intersubje-
tividad a partir de las interacciones y la
negociacion implicita del contenido en la

préctica real.



UNA PRACTICA DOCENTE BASADA EN EL LIBRO DE TEXTO

Elemento de

la practica

Uso del libro de texto

Intersubjetividad generada

Saludo Mo se utiliza el libro de texto. Corresponde al nivel 1 (Wertsch, 1988)
porque se establece acercamiento entre
docente y estudiantes a través de una
formula de cortesia.

Indicaciones Se da informacion sobre la actividad que | Corresponde al nivel 1, porque se genera

generales sobre

la actividad se realizara en el libro de texto, a través | interaccion relacionada con la informacion

Preparacion vy
reparto de
material

de indicaciones, valoraciones, consejos y

recomendaciones hacia los estudiantes.

Se siguen las indicaciones presentadas
en el texto y se reparte el material alos
estudiantes. En algunas clases el material

que se prepara es el texto mismo.

gue el maestro da a los alumnos guienes las
escuchan, a wveces hacen preguntas o

platican.

Existe interés de los protagonistas para
repartir, manejar el material y trabajar con él,
por lo que se considera que se genera

intersubjetividad de nivel 1.

Exploracion de
ideas previas

Aungque no existen indicaciones
relacionadas con la exploracion de ideas
previas, el maestro hace preguntas alos
nifios, relacionadas con el tema del libro

de texto.

Se origina intersubjetividad del nivel 1, a
partir del as acciones que de spliega el
docente pocoa poco lleva a los nifios a
situarse en el plano de la evocacion o de los
recuerdos de vivencias anteriores que
verbalizan posteriormente.

Organizacién en
equipos

Se agrupa a los nifios sin seguir algun
criterio. Lafo rmacidén de los nifios en
subgrupos es sugerida en la mayoria de

las lecciones del libro de texto.

De nivel 1, porque el docente da a conocer
el contenido académico a través de acciones
que orientan el quehacer de los nifios
quienes se limitan a s eguir indicaciones y
realizar lo ques e les pide, sin tener
conciencia del por qué o para qué.

Trabajo con el
libro de texto

Se realizan las actividades indicadas en el
texto, a través de p reguntas, ejemplos,
ejercicios, dibujos y otros graficos. Los

nifios completan el texto.

Los alumnos cumplen las indicaciones y
“‘completan” el libro de texto, mismo interés
del docente quien se preocupa por dar a
conocer el contenido a través de las
actividades planteadas en el libro. De esta
manera  se

genera  intersubjetividad

correspondiente al nivel 3.
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Se puede observar que el trabajo en el
aula, sostenido en la estructura del libro
de texto del alumno, solo permite llegar
a niveles de intersubjetividad de tipo 1y
2, y solamente al trabajar siguiendo ejem-
plos y modelos proporcionados por el
profesor o con material concreto, se pue-
de arribar a la intersubjetividad del tipo
3, pero en ninguno de los casos se llega al
nivel 4 que se considera 6ptimo porque el
nifio tomaria la responsabilidad de llevar
a cabo la tarea y la intersubjetividad entre
él y el adulto conseguiria una definicién
de la situacién compartida por ambos
(Wertsch, 1988).

Mo. — Ahora ustedes van a resolver solos el
ejercicio no. 4, fijense que el rectdngulo tam-
bién estd dividido en 4 partes; ;qué cantida-
des tiene el rectdngulo mds grande?

Ao. —Tiene 50 en la parte de arriba y 20 en
un lado.

Aa. — Son 50 por 20.

Mo. — Y si multiplicamos 50 por 20; ;Qué
cantidad se obtiene?

Aa.- Son 100.

Mo. — Pasa al pizarrén a hacer la multi-
plicacion. /el maestro escribe con gis en el
pizarrén 50x20 para que el nifio la resuelva,
pone el 100 como resultado/

Mo. — ;Ustedes creen que si ponemos 20
veces el 50 nos va a dar 100?

Aos. — No...

Aa. —Son 1000.

(R1, 9 oct 02, S 69-77)

En el ejemplo anterior se observa que
las mediaciones del maestro no ayudan a
que el nifio sepa lo que tiene qué hacer,
es decir no realiza inferencias del propé-
sito de la actividad, aunque otros nifios

pueden darse cuenta del procedimiento y

tratan de ayudar a su companero dando
informacién. Es esta forma de interactuar
entre si lo que hace que la intersubjetivi-
dad originada sélo llegue al nivel 2, por-
que no se dan los elementos necesarios
para que sea el propio alumno quien
pueda realizar las inferencias necesarias
y tomar la responsabilidad de su propio
aprendizaje.

Las implicaciones que tiene una clase
que logra construir niveles de intersubje-
tividad de tipo 1 y 2, se observan en un
pobre desarrollo de los procesos cogniti-

vos de los estudiantes en el aula:

Mo. ; Tt cudntos crees que se pueden formar
nada mds, si sélo tuvieras tridngulos rojos y
cuadrildteros de los cuatro colores?; ;Cudntos
barquitos crees que podrian formar Anah{?
Aa. También dieciséis. /con voz que apenas se
escucha/.

Mo. También dieciséis dice ella. /se dirige

a todo el grupo/ ;Por qué Anahi?; ;Por qué
dices que dieciséis?

Aa. Por que si todos fueran rojos, serfan dieci-
séis barquitos.

Ao. Yo.../levanta su mano/.

Mo. ;Es lo que dice, que si todos fueran
dieciséis, si todos fueran rojos?, ;Si dice eso?.
Haber Iéele bien... ;Alguien mds? /se dirige a
todo el grupo/. Haber ta Ricardo./se dirige a
otro nino/.

Ao. Nada mis cuatro...

Mo. ;Por qué Ricardo?

Ao. Por que nada mds hay un color y son
cuatro cuadrildteros...

Mo. ;Cudl color?

Ao. El rojo. Porque si le ponemos un tridngu-
lo a cada cuadrildtero son cuatro...

(R4, 27 nov 02, 5, S 64-74)

En el fragmento anterior los ninos
contestan los cuestionamientos del pro-

fesor tomando en cuenta la informacién
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en el libro de texto, por lo tanto sus res-
puestas se relacionan con la informacién
que en él se proporciona y no en lo que
su cognicién construye de acuerdo al
proceso que se intenta generar o a sus ex-
periencias previas. Las preguntas y la in-
teraccion con los alumnos centralizan la
informacidn en torno al texto como hasta
ahora se ha visto.

Lo mismo ocurre cuando se quiere
favorecer la comprensién del contenido
académico, existe pérdida del interés en
el trabajo, y por consiguiente hay inte-
rrupciones en el curso de las acciones por
las constantes llamadas de atencién del
docente y una excesiva preocupacién por
mantener el control de las acciones de los

estudiantes.

Mo. Haber, ;no estds haciendo nada Ramén?
Ao. Es que estaba viendo cémo le hizo.

Aa. Fue él...y ésta la aventé a Ramoén /senala
a una companera/

Mo. Pero ;quién la avent6?

Aa. Es que Ramén fue.

Mo. Entonces no se esté quejando Ramén.
Ao. ;Por qué?

Mo. Por que usted debe respetar primero a
sus compafieros para que lo respeten.

Ao. |No, yo no le aventé nada!

Ao. No aventé nada maestro. /interviene para
defender a su compafiero/

Mo. Dejen de estar aventdndose cosas. Ya
pénganse a trabajar. Ya no estén haciendo
cosas que no van.

Ao. No aventé nada maestro.

(R5, 11 dic 02, 9, S 214-225)

De esta manera el propésito esencial,
lo educativo, se convierte en propésito se-
cundario y de dificil acceso. Entendiendo

lo educativo como la “forma metédica y

sistemdtica de socializacién de las nuevas
generaciones, cuyo proceso esta a cargo de
los adultos que en las sociedades moder-
nas estdn especializados en esta tarea para
que los ninos y jévenes puedan incorpo-
rarse plenamente a la sociedad, no solo al
campo laboral”(Gradiaga, 2001:5), esto
implica entre otras cosas, la conciencia
de los que educan para hacer esfuerzos
especiales y lograr reducir las desventajas
derivadas de la desigualdad que conlleva
el origen social de los estudiantes.

B) La interpretacién teérica.

Las anteriores situaciones que acon-
tecen en la prictica cotidiana particular,
relacionadas con el manejo del libro de
texto en el aula, han sido analizadas y
explicadas por diversos tedricos desde di-
versas perspectivas: desde los contenidos
que los conforman, la estructura que los
articula, las funciones que le otorgan los
docentes hasta la concrecién de las poli-
ticas educativas como objetivacién de las
aspiraciones liberales en sus luchas hist4-
ricas, etcétera.

En algunas investigaciones de corte
etnogréfico realizadas en contextos esco-
lares, se observé que al trabajar con los
libros los alumnos se enfrentan a una
doble exigencia, la de interpretar el texto
y la de captar, a la vez, la interpretacién
del maestro (Rockwell, 1982). El proceso
puede conducir a una mayor compren-
sién del conocimiento contenido en el li-

bro ya que el maestro posee mayores ele-
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mentos y antecedentes que aportar para
encontrar el sentido del texto, para des-
cifrar el conocimiento nuevo que comu-
nica el libro. Lo importante es que dada
la dindmica de la interaccién, el conoci-
miento es transmitido mds bien por me-
dio de la interpretacién verbal que ofrece
el maestro, que por una lectura directa de
los libros por parte de los alumnos. (Ro-
ckwell, 1982)

Segtin Labinowicz (1984) los libros
de texto presentan algunas deficiencias
cuando se estudian desde la Sptica de
Piaget, quien postula la observacién de
los nifios como guia general. Considera
que muchos libros de texto para nifios es-
tdn hechos por gente que muestra su pen-
samiento formal; estos libros a menudo
parecen estar mds preparados para impre-
sionar a los adultos con lo mucho que sus
nifios van a aprender, pero carecen de la
facultad de manifestar su sentir y su for-
ma de pensar, por lo cual estdn alejados
de sus necesidades. Manifiesta también
que cuando se observa a los nifios para
obtener sus lineamientos, tres proble-
mas se hacen evidentes en los libros de
texto: contenidos de nivel inadecuado,
falta de material manipulativo y exceso
de confianza en los ejercicios graficos y
abstractos como puede observarse en la

siguiente vifieta:

Mo. — Don Fermin tiene seis partes sem-
bradas y dos mds chicas; ;qué plantas tiene
sembradas?

Aos. — Aguacates, mameyes, mangos, naran-
jos y guandbanos.

Mo. - ;Cudntas partes tiene sembradas con

aguacates?

Aos. — Son dos cajones.

Mo. - ;Cudntas plantas de aguacate tiene?
Aa. — Son 20.

Mo. - ;Cémo sabes que son 20?

Aa. — Porque son 10 y 10.

Mo. - ;Cudntas plantas tiene un cajon de
éstos?

Ao. — Son 100.

Mo. - ;Y cudntos cajones son?

Aos. — Son 2... Son 200 aguacates. /Dos
alumnos platican/

Mo. - ;Cudntas plantas de aguacate son?
Aos. — Son 200 aguacates.

Mo. — Escriban la cantidad ahi en su libro.

(R1, 9 Oct 2002, 2, s 36-50)

Las intervenciones del docente se rea-
lizan a través de preguntas e informacién
que se proporciona en el libro de texto
del alumno a través de imdgenes y gra-
ficos que representan parcelas y plantas,
objetos que son familiares para nifios que
habitan en un entorno agricola o rural,
pero no asi para los nifios que proceden
de un contexto citadino que solo lo pue-
den llegar a conocer mediante la televi-
sién o la informacién de otros textos,
pero no se tiene la experiencia real, por
lo tanto se recurre a la confianza en la
informacién proporcionada en los libros
de texto aunque ello no les garantiza un
aprendizaje significativo.

Lo anterior estd relacionado con la
doble exigencia antes senalada, la mostra-
da en el libro de texto y lo que el maestro
presenta como ejemplos, gréficos y escri-
tos que los nifios tienen que interpretar
(Rockwell, 1982).

En este trabajo, el uso de los graficos

en el desarrollo de la clase se presenta
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como dibujos en el pizarrén para apoyar
el proceso de aprendizaje de los nifos, se
usan en forma simultdnea a las indica-
ciones y a las preguntas del docente pero
también a la actividad de los estudiantes
al realizar los ejercicios. El uso de grificos
atrae la atencién de los nifios que se ma-
nifiesta cuando centran su mirada en el
pizarrén, cuando hacen preguntas sobre
lo que miran o cuando evocan recuerdos

personales y los manifiestan verbalmente.

Mo. Cuando estamos. /toma un gis y dibuja
una linea recta horizontal en el pizarrén/ Esta
es el agua. Vamos a suponer que ésta es el
agua...en la presa. No se si ustedes se hayan
fijado en la presa, en medio hay como una
construccion.

Ao. {Ha! {Una casita! /expresa un nifio/

Mo. Como una casita. /sigue dibujando en el
pizarrén/

Ao. Antes era como unos “destos”.

Mo. Parece una... Parece como un templo;
¢Verdad? No, es como un cochecito muy

lento.

Ao. Es un cerro. Es una guerra...es una gue-
rra. /refiere un tanque de guerra/.

Aa. ;Ha! No.

Mo. Es una casa abandonada. No sabemos
que sea, pero se ve ese reflejo de esa casita. Se
refleja en el agua. /sigue dibujando/

Ao. Maestro, mi papa dice que esas eran unas
construcciones.

Ao. {Ha, si es cierto!

Mo. ;Eran qué?

Ao. Un templo de unos cerros que se inun-
daron.

(R5, 11 dic 02, 4, S 154-165)

Los resultados de otra investigacién
(Wittrock, 1973) revelaron que el papel
de los grificos empleados en una clase
puede representar ideas matemdticas de
uso comdn en muchos libros de texto
gratuito de primaria; ademds comparte
atributos de modelos concretos y sim-
bélicos. De esta manera la justificacién
tedrica y la evidencia empirica respec-
to a la unidad de modelos gréficos en el
mejoramiento del aprendizaje indica que
son menos claros que los otros dos mo-
delos, asi, los modelos grificos proveen
un puente o escalén intermedio entre
los modelos concretos y simbdlicos, y al
aclararse la funcién de estos dos tltimos
consecuentemente se hard mds clara la
funcién del modelo gréfico.

Otros investigadores afirman que los
libros de texto son materiales en los que
se objetivan las reformas educativas que
se han producido (Rockwell, 1995) vy, si
bien desde la oficialidad se plantean acti-
vidades de apoyo a los cambios curricula-
res (por ejemplo cursos de actualizacidn,
otros materiales de apoyo para los maes-
tros), los docentes consideran que los li-
bros se utilizan como material diddctico
bésico para dirigir y articular la ensenan-
za (Carvajal, 2001)

Otros trabajos realizados por Henson
(1981)- citado por Giiemes (1994)- en
los cuales sostiene que existen diversas
précticas para el uso del libro de texto
mads o menos estandarizadas, en las cuales

se observa que el maestro:
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* Utiliza el libro de texto como cu-
rriculo: donde el libro se entroniza como
obra de expertos y es la autoridad maxi-
ma que informa sobre el qué y el cémo
del desarrollo del curriculo.

* Combina el texto con otros materia-
les, el texto sirve de auxiliar para orientar
al docente en la seleccién de las tareas y
los contenidos, pero es el profesor el que
planifica y desarrolla el curriculo.

* Sustituye el texto escolar por otros
medios o materiales, donde el profesor
prescinde del uso del texto y lo sustitu-
yen por materiales elaborados por ellos o
por los que el mercado editorial les ofrece.

Por otra parte, las investigaciones de
Freeman et al. (1983) -citado por Area
(1991)- después de realizar un estudio
sobre el uso del texto por los profesores
de escuela elemental, concluyeron cuatro
estilos de profesor o formas para el uso
del libro de texto:

* Dependencia del libro de texto: Se
sigue el libro de texto leccién por leccién,
durante todo el curso académico.

* Omisién selectiva: Se omiten algu-
nas lecciones del texto, pero se sigue éste
de forma lineal.

* Centrado en lo bdsico: El profesor se
centra en los tépicos considerados por él,
fundamentales. El texto se utilizaba s6lo
cuando presentaba contenidos relaciona-
dos con dichos tépicos.

* Gestion por objetivos: El profesor se
limita a aplicar la lista de actividades que
le recomiendan instancias ajenas a él, que

son las que elaboran el curriculo y el di-

sefio de la ensefianza. Es decir, el sistema
externo es el que define las unidades del
texto que son desarrolladas en el grupo.

En todos los casos se advierte el pa-
pel preponderante del libro de texto en
la préctica docente, como referente de las
acciones y de la toma de decisiones en el
aula.

Otros trabajos advierten que el libro
de texto se convierte en el protagonista
principal de la clase porque la mayoria
del alumnado recibe la principal infor-
macién a través de ellos acerca del mun-
do social, fisico, matemdtico, lingiiistico,
etcétera, pues les selecciona qué conoci-
mientos y qué destrezas deben ser trans-
mitidos por la escuela y qué aprendizajes
deben ser incorporados al conocimiento
del alumnado (Giiemes, 1994).

Sin embargo, es necesario comenzar a
cuestionar el papel del libro de texto con
relacion al desarrollo del curriculo, o cudl
es el uso que hace de ¢l el profesorado
en los procesos de ensefianza aprendizaje
en clase. Ya que, por algunas investigacio-
nes, se sabe que en los meses siguientes a
la apertura del curso se adoptan distintos
tipos de practica docente de uso del texto
con las creencias, concepciones e ideolo-
gia pedagdgica del profesorado (Giiemes,
1994).

También es indispensable conocer y
documentar de qué manera los maestros
de primaria, en especial los de primer
grado, realizan el trabajo con el libro de
texto gratuito de matemdticas y cémo lo

transforman al manejarlo cotidianamente
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(Carvajal, 2001). Es necesario develar las
creencias y los supuestos que subyacen en
torno a su aplicacién en la cotidianeidad
de las aulas.

Y tratdindose de la prictica propia,
una parte de estas creencias, valoraciones,
saberes y experiencias acumuladas en el
trabajo cotidiano, las cuales se han for-
jado como la propia historia profesional,
consideran de gran importancia el uso
del texto porque permite seguir un orden
en la ensefianza del contenido y que, des-
de la planeacién, existe un seguimiento
de las lecciones porque se trabaja una tras
otras en el orden que aparece en el texto.
Las lecciones coinciden con los propdsi-
tos y con los contenidos, por lo cual es
una manera ficil de realizar la planeacién
curricular de todo el ciclo escolar.

Las acciones principales del docente al
trabajar con el texto, son las siguientes:

* Realiza exploracion de ideas previas
de los alumnos para comenzar a centrar
la atencién y el interés en el tema que se
va a desarrollar.

* Se apoya en el uso del cuestiona-
miento abierto e individual.

* Se comentan experiencias persona-
les y puntos de vista.

* Se trabaja con material concreto para
completar el contenido del texto con las
aportaciones de los ninos dirigidos por el
maestro, quien indica lo que deben po-
ner en los espacios que se requiere com-
pletar.

* Durante el desarrollo de la actividad

se realizan series de preguntas para que

los nifios expresen sus ideas, puntos de
vista o den informacién.

* En ocasiones se apoya la informa-
cién del texto con dibujos, ejemplos e
incluso operaciones escritas en el piza-
rrén. También se utilizan modelos que
los nifos deben seguir para facilitarles su
aprendizaje.

Durante la clase se advierte que to-
dos 0 un gran nimero de ninos trabajan
aparentemente al mismo ritmo, donde es
dificil que algunos se adelanten porque el
trabajo se hace en forma grupal y no se
pasa a otro ejercicio si no se ha concluido
con el primero. Si algunos se adelantan
se les llama la atencién para que no lo
hagan. Al trabajar de esta manera se cree
que el aprendizaje de los nifios es unifor-
me. Ellos realizan el trabajo de acuerdo a
las indicaciones y responden a las pregun-
tas del texto o las que realiza el profesor,
lo cual supone también la comprension
homogénea de los contenidos por parte
del grupo y estas situaciones no permiten
ver lo que cada nifio construye o realiza

en su micro ambito.
Aa. ;Si hacemos mds se repiten? /cuestiona
una nifa al maestro/
Mo. Exactamente /los nifios escriben en sus
libros/ Seguimos muchachos, porque si no, se
nos va a ir el tiempo.
Ao. “Péreme” maestro; todavia no termino.
Mo. ;Cudntos veleros diferentes obtuvieron?
[cuestiona al grupo/
Aos. Dieciséis! /algunos contestan/
Ao. {Todavia no acabo!
Mo. /se dirige a algunos nifios que atn hacen
sus combinaciones/ Guarden sus figuras, sus
cuadrildteros y sus tridngulos en la bolsita, y
vamos a contestar en el libro de matematicas,
en la dltima pregunta que estd en la pdgina
sesenta.” ;Cudntos veleros diferentes se forma-
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ron?” /lee la pregunta del libro/

Aos. Dieciséis.../contestan algunos/.

Mo. Ahi lo ponemos... Dieciséis... /sefiala en
el libro de texto/

Aos. Ya maestro.

Mo. En la siguiente hoja; ;Quién quiere
seguir leyendo? /se dirige al grupo/

(R4, 27 nov 02, 17, S 236-246)

En la vineta se observa que los ninos
trabajan en el libro de texto, aparente-
mente al mismo ritmo, pero algunos se
atrasan en el ejercicio y lo manifiestan,
aunque el maestro no los escucha. Se
hacen preguntas abiertas para que in-
formen el resultado, se dan indicaciones
para realizar trabajo en el libro y se pide
leer los cuestionamientos del texto para
todo el grupo. Los estudiantes completan
el libro de texto, algunos contestan a las
preguntas abiertas y por lo general siguen
las indicaciones prescritas por el profesor
para contestar en el libro y realizar la ac-
tividad.

De esta manera al trabajar con el
libro, simultdneamente con los cues-
tionamientos y los ejercicios, lleva a la
homogeneidad de las acciones tanto del
docente como de los estudiantes, que se
observa cuando los nifios hacen lo mis-
mo en igual tiempo, sin que el maestro
se preocupe por los que se atrasan, siguen

un mismo esquema y ritmo de trabajo:
Mo. /dirigiéndose a un nifio/ ;Elias? ;Cudn-
tos metros de listén se utilizaron para cada
mono?
Ao. Y si sale seiscientos treinta y cuatro; Lo
ponemos?
Mo. No sé. Hégalo y ahorita me dice su
resultado. /dirigiéndose a todo el grupo/
Concéntrense en lo que estén haciendo mu-

chachos para que lo resuelvan bien. /se acerca
a un nifio/ Estamos aqui ahorita en este.
/sefiala en el texto/ Estamos ahorita en este.
Aa. Diez.

Aa. Son ocho metros.

Mo. Estamos ahorita desde... Ahorita; ;De
un solo mono? ;Cudntos metros de listén se
utilizaron?

Ao. ;Metros?

Mo. Metros de listén.

Ao. O sea cada uno.

Mo. Ahi dice. /sefala el libro de texto/ Pero
hay que poner que es un célculo exacto; ;He?
Ao. /senala su resultado/

Mo. Dimelo Andrés.

Ao. Siete.

(RG, 24 Sep 03, 9, S 273-284)

En este ejemplo se observa que el
maestro se preocupa por los alumnos que
realizan otras tareas o ejercicios dentro
del mismo libro de texto, pero también
pide que resuelvan correctamente las ac-
tividades, con ello se prueba la homoge-
neizacién de las acciones y la intencién
de que todos los estudiantes resuelvan la
tarea al mismo tiempo.

De lo anterior se desprende que, al
seguir las mismas acciones se inhibe la

creatividad:

Mo. Si; ;A qué fraccién equivale?

Ao. A una fraccién.

Mo. ;A qué?

Ao. A dos séptimos.

Mo. ;A dos séptimos? ;Un catorceavo son dos
séptimos?

Ao. /comenta en un equipo/ Uno punto
catorce dieciséis.

Mo. ;Si? Punto catorce, dice que es igual a un
séptimo.

Ao. A dos.

Mo. ;Eso salié en la calculadora? ;Eso salié
en la calculadora? Ocho entre siete; ;Sale uno
punto catorce? ;Qué sale?

Ao. Si, es que sale uno punto catorce, uno
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punto catorce punto dieciséis.
Ao. Por un punto.

(RG, 24 Sep 03, 13, S 418-428)

Como se observa, los estudiantes son
llevados a contestar lo que el maestro les
cuestiona y sus acciones se encaminan
a dar la respuesta correcta sin tomar en
cuenta el proceso, ni las estrategias im-
plementadas para dar esas respuestas.

Por otra parte, también se rompe con
el aprendizaje significativo y no se pro-
mueven procesos cognitivos que permi-
tan a los ninos desarrollar competencias

para revolver sus problemas cotidianos.

Mo. Un séptimo. Si lo hacemos aqui en el
metro, lo tenemos que hacer, lo tenemos
que partir; ;En cudntas partes un metro? ;En
cudntas partes dividimos un metro?

Aos. /varios contestan/ En siete partes... en
siete.

Mo. ;En cudntas?

Aos. /varios a la vez/ En siete.

Mo. En siete partes un metro. Un metro

lo dividimos en siete partes: una, dos, tres,
cuatro, cinco, seis. /sefiala con lineas en un
segmento de recta dibujado en el pizarrén/
Ah{ estdn siete partes; ;Si? Pero son; ;Cudntos
metros son?

Aos. /algunos contestan/ Ocho.

Mo. Ocho metros. Quiere decir que ocho
metros los vamos a repartir todos en
séptimos. /dibuja segmentos de recta en el
pizarrén/ Finalmente un metro y un séptimo,
un pedacito, es lo que corresponde a cada
mono. Por lo tanto; ;Cudl serd el resultado
muchachos?

Ao. Un séptimo.

(R6, 24 Sep 03, 13, S 432-439)

De ésta manera, cuando el maestro es

quien realiza los ejercicios en el pizarrén

para mostrar a los estudiantes el resultado
correcto y los cuestiona para que ellos re-
pitan la informacién proporcionada, no
se construyen procesos cognitivos ni se
favorece el aprendizaje significativo.

Al romper con el proceso de apren-
dizaje también se limita la generacién de
espacios de intersubjetividad donde el
contenido en juego serfa compartido por
el docente y los estudiantes, pero como
se vio en el apartado anterior, los niveles
de intersubjetividad a los que se llega con
frecuencia corresponden al nivel uno, dos
y esporddicamente al tres, donde el apren-
dizaje parece reducirse a identificar grafi-
cas, manipular datos, imdgenes, nombrar
cantidades, etcétera, que estdn en los li-
bros y reproducirlos en otras situaciones.
Por ejemplo cuando se trabajé con los
frijoles, se observa que las respuestas de
los nifios parten de un tipo de cuestio-
namiento del docente que solicita que le
informen cantidades pero no los invita a
reconstruir los objetos o darles un signifi-
cado a partir de experiencias previas en el
contexto de la clase, lo que se pretende es
completar el libro de texto.

En una prictica articulada con esta
légica se pierde la oportunidad de cons-
truir aprendizajes significativos porque es
necesario que los estudiantes relacionen
los nuevos aprendizajes a partir de sus
ideas previas, entendiéndolo como un
proceso de contraste, de modificacion
de los esquemas de conocimiento, de
equilibrio, de conflicto y de nuevo equi-

librio otra vez” por lo tanto, al trabajar de
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esta manera no se logran los propésitos
planteados como formas del aprender a
aprender. (Ballester, 2002:16)

Mo. A ver mi amigo de esta fila, el de este
equipo; ;Cudntos frijoles hay en los cuatro
vasos? Fijate bien en la pregunta; ;Cudntos
frijoles hay en los cuatro vasos?

Aos. Yo, yo maestro /levantan su mano y se
paran de su lugar/.

Mo. En los cuatro vasos, ubica los cuatro
vasos. ;Esos son vasos? ;Cudles son los vasos
mijo? /le pregunta a otro nifio/.

Ao. /sefiala con su dedo en el texto/ Estos.
Mo. Esos son vasos; ;Cudntos frijoles tiene
cada vaso?, Erika; ;Cudntos frijoles son en
cada vaso?

Aa. Cien.

Mo. Entonces, ;Cudntos frijoles hay en los
cuatro vasos?... No se distraigan; :Cudntos
Roberto?

Ao. Cuatrocientos.

Mo. ;Cudntos? /senala con el dedo a otra
nifa/.

Aa. Cuatrocientos.

Mo. Entonces vamos a contestar ahi en el
cuarto renglén, cuatrocientos frijoles.

Aos. /algunos preguntan/ ;Cudntos frijoles,
cuatrocientos?

(R2, 23 Oct 2002, 8, S 224-235)

Se advierte que el maestro hace pre-
guntas a los niflos para ubicarlos en la
informacidn del libro, en las imdgenes y
en los espacios vacios para completar el
texto, pregunta por cantidades de objetos
y también pide identificar otros, asi, los
nifios se limitan a nombrar cantidades y a
escribirlas en el libro. Ante esta situacién
no se permite realizar operaciones men-
tales mds elaboradas porque se limitan a
identificar y evocar verbalmente objetos
y cantidades.

En esta préctica, homogeneidad no
equivale a aprendizaje porque no se res-
peta la individualidad y el proceso par-
ticular, todos trabajan al mismo tiempo,
pero no todos lo entienden igual, porque
mientras el maestro trabaja con algunos
nifios a través de las preguntas otros se
distraen o platican y es cuando recurre a
llamar la atencién, ademds no se toman
en cuenta las experiencias previas de los
estudiantes.

Otras veces se “adorna” el texto con
frases estilizadas, pero es un adorno pun-
tual, a veces incorrecto y cuya Unica pre-
tensién, por parte del profesor, es que
el alumnado comprenda lo que el texto
dice, porque lo importante son los con-
ceptos del libro de texto. No se produce,
en estos casos, una reflexién o punto de
vista distinto al texto (Giiemes, 1994), lo
cual se traduce en un exceso de confianza
a los contenidos por parte del profesor y
en la creencia de que son portadores de
la verdad irrefutable por parte de los es-

tudiantes.

Mo. ;Eso salié en la calculadora? ;Eso salié
en la calculadora? Ocho entre siete; ;Sale uno
punto catorce? ;Qué sale?

Ao. Si, es que sale uno punto catorce, uno
punto catorce punto dieciséis.

Ao. Por un punto.

Mo. jHa muy bien! Permitanme. /se dirige

a todo el grupo/ En la calculadora mucha-
chos; los que la hicieron por el método de la
calculadora o la divisién; ojo, les va a salir un
fraccién mucho mds grande. No nada mds es
uno punto catorce, porque el punto catorce,
el punto catorce sélo, no es un séptimo. Es
una fraccién cercana al séptimo pero no es

el séptimo exactamente. ;Si? Por eso la divi-
sién no nada més es el punto catorce, hay
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otros niimeros. Esos otros niimeros indican
también una parte de fraccién. Quiere decir
que la division no es exacta. Entonces los
que la hicieron por esa divisién van a tener
ese error de cilculo. Es una fraccién menor.
Fsta es menor que el uno un séptimo. Si lo
convierten en decimales, el un séptimo viene
saliendo como en uno, uno punto, como en
el punto quince mds o menos; éSi?

Aos. /miran al maestro en silencio/

Ao. Mis chico.

Mo. Un séptimo. Si lo hacemos aqui en el
metro, lo tenemos que hacer, lo tenemos
que partir; ;En cudntas partes un metro? ;En
cudntas partes dividimos un metro?

Aos. /varios contestan/ En siete partes... en
siete.

Mo. ;En cudntas?

Aos. /varios a la vez/ En siete.

Mo. En siete partes un metro. Un metro

lo dividimos en siete partes: una, dos, tres,
cuatro, cinco, seis. /sefala con lineas en un
segmento de recta dibujado en el pizarrén/
Ahf estdn siete partes; ;Si? Pero son; ;Cudntos
metros son?

Aos. /algunos contestan/ Ocho.

(RG, 24 Sep 03, 13, S 426-437)

En el ejemplo se muestra que algunos
nifios usan otros recursos, como la cal-
culadora, para resolver un problema de
fracciones, sin embargo el procedimiento
difiere al que se contempla en el libro de
texto, el cual sugiere dividir segmentos
de recta que representan metros de listén
para asignarle un nimero racional, y en
este caso se alude a una fraccién repre-
sentada como nimero decimal producto
de una divisién. Esta situacién impre-
vista conduce a que el maestro realice la
reflexién y muestre el resultado correcto,
por lo cual recurre al manejo de concep-
tos del libro de texto y no da oportuni-

dad a que el nifio exprese o argumente

sus hipdtesis, con ello refuerza el sentido
del libro como el portador de la verdad
absoluta.

Por otra parte, se ha logrado observar
en algunas investigaciones que los docen-
tes que realizan prdcticas de apoyo pare-
cen tener su origen en una tendencia por
facilitar el trabajo de los nifios, aunque
a veces esto suponga la priorizacién de
un procedimiento sobre otros posibles e
incluso, dado que no se promueven otro
tipo de estrategias de solucién, el proce-
dimiento propuesto por los maestros se
erija como el “mejor” procedimiento,
es decir, el camino que los nifios deben
seguir para llegar al resultado (Carvajal,
2001).

Segtin los estudios realizados con
docentes mujeres (Carvajal, 2001), los
textos son modificados en la prictica. Se
trata de cambios presentes en todos los
grupos y con todas las docentes con las
que se trabajo, aunque adquieren distin-
tos sentidos y alcances de acuerdo con
la historia particular de cada profesora
observada. Estas modificaciones son evi-
dencias del proceso de transposicién di-
déctica en la practica docente.

Los cambios que se introducen lle-
gan a romper con los planteamientos
del curriculum oficial y con las expecta-
tivas que, desde diferentes instancias, se
producen con respecto al trabajo de esta
asignatura (Chavelard, 1991) citado por
Carvajal (2001).

Todas las investigaciones realizadas en

torno al uso del libro de texto en el aula,
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ponen de manifiesto que el eje central de
una buena ensenanza no estd en el tipo
de medios o materiales utilizados, sino en
el uso que se haga de ellos. A partir de
lo anterior, cabe la posibilidad de reali-
zar modificaciones en el uso del libro de
texto del alumno, de tal manera que no
se entronice su contenido como la ver-
dad inmutable, antes bien, se requiere
de un trabajo conjunto entre maestro y
estudiantes que busquen reconstruir los
conocimientos, posibilitando con ello
la generacién de nuevas ideas basadas
en las experiencias propias que superen
o trastoquen lo plasmado en los textos,
sin embargo no deben perder de vista los
contenidos como un referente mds para
el aprendizaje.

De acuerdo con los resultados de las
investigaciones anteriores se pueden esta-
blecer algunas conclusiones aplicables a
la prictica docente propia, donde:

¢ El uso del libro de texto en el aula,
tiene que ver con la forma como el do-
cente concibe el aprendizaje, por lo cual
realiza cuestionamientos a los alumnos al
creer que con ello se impulsa su pensa-
miento, sus ideas y se favorece la recons-
truccién del objeto de estudio, que se
manifiesta a partir de evocar experiencias
en torno al tema de estudio.

* Atin més profunda, subyace la con-
cepcién del “control” como un prerre-
quisito para crear condiciones favorables
para el aprendizaje, as{ como la confianza
excesiva depositada en la estructura del

libro de texto, de tal manera que se cons-

tituye como el eje rector de las acciones
desplegadas por el docente, pero sin la
posibilidad de generar espacios de inter-
subjetividad con los estudiantes.

* Para el docente protagonista de este
trabajo, se observa que su prdctica se
asemeja a las caracteristicas senaladas en
estas investigaciones, porque otorga poca
confianza a los estudiantes y se manifiesta
cuando pasa por los lugares y cuestiona a
los nifios en forma individual, también
cuando apoya en la tarea o cuando da las
respuestas ‘correctas’.

* Se concibe el libro de texto como
un auxiliar diddctico muy importante,
pero cuando se prescinde de él, se to-
man decisiones para realizar la actividad
y trabajar con el contenido planeado con
otras estrategias. Puede decirse que el
texto es el eje articulador pero de manera
flexible, porque a veces se realizan otras
actividades como apoyo en el manejo de
los contenidos vertidos en el texto.

Con el anilisis anterior se puede afir-
mar que la 16gica real de la propia prac-
tica tiene como eje articulador el trabajo
con el libro de texto, y construirla de esta
manera significa que las creencias, sabe-
res y supuestos que el docente posee, lo
constituye como curriculo y le atribuye
una confianza absoluta como portador
de la verdad, por lo tanto las acciones del
maestro estdn orientadas a dar a cono-
cer el contenido, y de ahi se desprende
el manejo del cuestionamiento, las indi-
caciones y las instrucciones para trabajar

con el libro de texto, y constantemente
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las llamadas de atencién como control de
las acciones de los estudiantes.

Esta situacién tiene diversas implica-
ciones que repercuten en dos vertientes:
por un lado, al maestro lo conduce a la
desprofesionalizacién por su dependen-
cia al libro de texto, también lo convierte
en un profesor “envolvente” que da poca
confianza a los procesos de sus estudian-
tes y continuamente los estd orientando
o dirigiendo, ademds la homogeneidad
de su ensefianza no respeta los niveles de
desarrollo individual.

Por otro lado, los procesos cognitivos
que se generan s6lo permiten a los estu-
diantes evocar y verbalizar experiencias,
sin posibilidad de generar procesos de
reflexién, comprensién, argumentacién,
metacognicion, discusién, etcétera, asi
como la construccién de aprendizajes
que verdaderamente sean significativos
para ellos y que les permita ser compe-
tentes en los ambientes en que se desen-
vuelven. Ademds las acciones del docente
tampoco toman en cuenta la subjetividad
desplegada en el aula y por tanto no crean
espacios de intersubjetividad de nivel 4
(Wertsch, 1988), en el que los intereses y
la motivacién de los estudiantes, asi como
los esfuerzos del docente, estuvieran cen-

trados en los propésitos planteados.

C) Lo positivo de una prictica sus-
tentada en el uso del texto.

Las investigaciones confirman que

existen diversos usos del libro de texto, y

su efectividad real como ayuda diddctica
depende del uso que el profesorado pue-
da hacer de ellos (Heyneman, 1981).

Con las investigaciones actuales se
sabe que no todo lo que se hace con ¢él
tiene aspectos negativos, es necesario res-
catar los aspectos favorables de una clase
sustentada en su aplicacién y con ello lo-
grar la transformacion hacia una practica
con mayores productos educativos.

Actualmente se han realizado trans-
formaciones radicales en el contenido y
en la presentacién de los ejercicios en los
textos, por lo cual es necesario destacar la
importancia del papel que juega el maes-
tro al utilizarlos durante el desarrollo de
las clases, ya que depende de su buen
juicio, espiritu critico y creativo para im-
pulsar el conocimiento de los estudiantes
que atiende, siendo ellos los que realicen
el proceso de aprendizaje pertinente a sus
necesidades e intereses; bajo el supuesto
de que toda propuesta, al llevarse a la
préctica, es modificada por quienes la
ponen en funcionamiento, tanto por la
lectura y apropiacién que hacen de ella,
como por las circunstancias particulares
y cotidianas del quehacer escolar en que
se lleva a cabo, lo cual abre la oportuni-
dad al docente investigador de mover su
préctica hacia donde él quiere con la po-
sibilidad de transformarla.

Algunos resultados preliminares de-
muestran que con frecuencia los maestros
dan indicaciones adicionales para traba-
jar el libro de texto y éstas se basan en el

conocimiento que han adquirido acerca
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de las dificultades que los nifios tienen al
trabajar con ¢jercicios similares (Carvajal,
2001). Este tipo de ayudas modifican el
sentido de la propuesta de ensefianza de
las matemdticas, que busca promover en
los ninos la habilidad de plantear sus pro-
pios procedimientos de resolucién con
un doble propdsito: partir de sus conoci-
mientos previos y reconocer que una mis-
ma situacion puede resolverse de maneras
distintas, y con estas acciones se favorece
su pensamiento estratégico.

En el aula también se producen si-
tuaciones, donde facilitar el trabajo no
modifica sustancialmente la actividad,
porque se considera que al realizar varia-
ciones en la presentacién de la misma se
puede perder su organizacién y por tan-
to su propésito. Ahora el maestro tendrd
que confiar mds en sus alumnos y permi-
tirles que se equivoquen, con ello estardn
en posibilidad de ampliar sus aprendiza-
jes al experimentar nuevas estrategias y
confrontarlas con las ya construidas.

De acuerdo con Rockwell (1995) y
Remillard (2000) citados por Carvajal
(2001) el libro de texto gratuito es el
material que de manera “mds objetiva
muestra los cambios introducidos en
los planes y programas de estudio. Qui-
zés por ello en algunos casos los libros,
hasta cierto punto, vertebran el trabajo
docente hasta constituirse como curri-
culo, como en el presente trabajo, donde
la 16gica real de la prictica es una l6gica
vertebrada con el uso del libro de texto y

esta légica es la que se puede potenciar

con nuevos ingredientes sostenidos en el
andlisis y reflexién de las acciones (Ba-
zdresch, 2000).

Las investigaciones han demostra-
do que el estilo de uso del texto por los
profesores es como curriculo y autori-
dad médxima en el aula, lo que posibilita
un estilo de profesor “envolvente”, que
conduce a la desprofesionalizacién por
la dependencia que genera y que ha sus-
citado las mds duras criticas contra ellos
(Giiemes, 1994). Segtin la autora, el libro
de texto no sélo sirve para planificar el
curriculo sino que, ademds, hace posible
su desarrollo prictico. Podria definirse
como el mediador curricular, aunque se
supriman capitulos o temas, se trabaja
alrededor del texto y éste sirve para ad-
quirir conocimientos culturales o curri-
culares que en él se desarrollan.

Sin embargo se abre la posibilidad de
cuestionar y analizar el papel del libro de
texto en la légica de la propia prictica,
como curriculo, con la posibilidad de
rearticular su uso para innovarla, resigni-
ficarla y posicionar la subjetividad de los
actores como un elemento de orientacién
del quehacer cotidiano en las aulas.

Manifiesta la investigadora que otro
de los estilos que maneja el profesor con
respecto al texto, es el uso como pretexto
para suscitar la reflexién. Los contenidos
culturales pueden, o no, ser extraidos del
texto. No es el libro de texto el que hace
de mediador del curriculo sino el profe-
sor, por lo que su papel es de mediador y

no el texto como regulador de la activi-
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dad de los protagonistas, y es hacia este
punto donde el maestro puede orientar
su prictica.

Entonces, es el maestro quien tiene
la oportunidad de darle un uso racional
y practico al libro de texto, fundamen-
tandolo en un analisis reflexivo, donde
su manejo se convierta en pretexto para
favorecer los procesos cognitivos de los
estudiantes y las competencias necesarias
para desenvolverse en el medio sociocul-

tural.

D) Hacia dénde se mueve

la prictica.

La prdctica como objeto de estudio y
campo de accién para la innovacion re-
quiere ser resignificada, es decir, requiere
que a cada uno de sus constitutivos se les
de un nuevo espacio y tiempo dentro del
transcurrir diario, de esta manera se le
dard una nueva fisonomia para orientarla
hacia lo educativo.

Miguel Bazdresch (2000: 41) mani-
fiesta que la prictica como conjunto de
acciones intencionadas para provocar
transformaciones en el ser, en el sentir, en
el actuar, en el pensar de los individuos,
es suceptible de innovacién y cambio, y
de acuerdo con esta premisa, la prictica
se articula a partir de varios constitutivos
o “conjunto de elementos” que permiten
distinguir una accién intencional. Estos
son el contexto de la préctica (social, his-
torico, cultural); la subjetividad de los

participantes como telén de fondo de las

interacciones, la intersubjetividad entre
los participantes, el contenido en juego,
el modelo o forma particular de presen-
tar el contenido, y el proceso cognosci-
tivo construido realmente en la practica
(Bazdresch, 2000:48).

A través de la indagacién de estos
constitutivos en la préctica real, en la
cotidianeidad, es como se puede llegar a
comprender su légica, a su sistematiza-
cién. Ahora bien, conocer lo que articu-
la, lo que le da sentido a la practica real,
brinda la posibilidad de innovar. En este
sentido lo que se puede modificar en la
l6gica de la prictica real, objeto de este
trabajo, es el conjunto de elementos que
tienen que ver con el modelo, con la sub-
jetividad, con la intersubjetividad y con
el proceso cognoscitivo.

Después de un andlisis reflexivo y ho-
listico de lo que articula la propia practica
y reconocer sus aspectos positivos y nega-
tivos al sustentarla en el libro de texto, se
redefine su empleo como recurso diddcti-
co, a la vez que se retoman las fortalezas
descritas en los estudios anteriores. En
este sentido la prictica propia se mueve
hacia estos espacios como dreas de opor-

tunidad de crecimiento profesional.
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Légica real de la préctica docente propia

Intersubjetividad

Procesos cognoscitivos

* Lo que se puede cambiar es la fun-
cién del libro de texto como eje rector
de toda la préctica, desde el inicio de la
clase el maestro tendrd como propésito
fundamental favorecer que los estudian-
tes pongan en préctica y fortalezcan sus
procesos cognitivos, para ir mds alld de
los que actualmente se producen, a tra-
vés de diversas situaciones, concretas y
contextualizadas en su realidad, en lo que
han vivido y que forman parte de sus ho-
rizontes.

* Para ello es importante que el maes-
tro conozca las caracteristicas de los ni-
fios, desde su entorno escolar, situacién
familiar y social y sobre todo, el contexto
sociocultural donde se desenvuelve y que
moldea u orienta las acciones del estu-
diante dentro del aula.

* Que el docente realice una revisién

constante de su propia subjetividad, ana-

[

Acciones del

alumno (subjetividad)

Acciones del

docente (subjetividad)

Libro de texto
como articulador de

las acciones

lice sus concepciones, creencias y supues-
tos que orientan su quehacer cotidiano
en torno a lo educativo, de tal manera
que potencialice la transformacién de sus
propias acciones.

¢ Con los elementos anteriores el
maestro investigador tendrd la oportu-
nidad de darle una nueva fisonomfa a la
metodologia real, (el libro como curricu-
lo) al planear y orientar su quehacer hacia
resultados educativos de mayor calidad,
donde el uso del texto sea una herramien-
ta mds de toda la gama que tiene a su dis-
posicién. Con estos cambios sencillos a la
légica de la préctica se visualiza un mayor
control de las variaciones que se presen-
tan, y asi, el maestro podrd responder
adecuadamente a ellas.

* No se quiere renunciar a la subjeti-
vidad de los protagonistas sino retomarla

como elemento omnipresente de cual-
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quier prdctica social, siendo la educativa
una prictica donde intervienen sujetos,
por lo tanto se requiere darle su impor-
tancia y a partir de ella generar nuevos
espacios para el aprendizaje. Bajo este
nuevo esquema, el texto se convierte en
un vehiculo o centro de interés a partir
del cual la intersubjetividad entre los pro-
tagonistas se manifiesta en las vivencias
del trabajo diario y contextualizan el he-

cho educativo.
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