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PROLOGO

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

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

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

Frente a las diferentes salidas que se ofrecen para estas encrucijadas,
tanto en sus aspectos teéricos como en la concreciéon en programas de for-
macién de maestros, este libro le apuesta al desarrollo de un sujeto pen-
sante, capaz de reflexionar sobre sus propias practicas docentes y de reco-
nocerse en ellas para, desde ahi, transformarlas hacia practicas mds
cducativas.

Esta apuesta reconoce la existencia de marcos de referencia dentro de
las précticas y las acciones de los docentes, lo que por ende implica acep-
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tar que la docencia es una practica compleja e intencionada, que trascien-
de el paradigma técnico que supone una aplicacién lineal de la teorfa a la
prdctica y un maestro encargado de aplicar técnicas de ensenanza disefa-
das por otros.

Los autores nos sitian entonces en los planteamientos del andlisis de
la prictica docente, los cuales sostienen que se puede conocer esta practi-
ca e influir directamente en ella para contribuir al desarrollo del maestro.
Shavelson y Stern sefalan al respecto que la investigacién y la posible in-
tervencién sobre los procesos de pensamiento de los maestros descansan
en dos presupuestos bdsicos:

- Los maestros son profesionales racionales que toman decisiones en
ambientes complejos.

- El comportamiento de un profesor se gufa, en gran medida, por sus
pensamientos, juicios y decisiones, mismos que forman parte de la
cultura pedagdgica en un momento histérico dado. Resnik anade
ademds que estas concepciones corresponden a demandas especifi-
cas que provienen directamente de la accién.

Esta apuesta se retoma a lo largo del libro en varios frentes, algunos
de orden epistemoldgico y pedagégico, otros mas en lo metodolégico, des-
cribiendo los procesos en dos planos complementarios: el global de la re-
flexién-transformacién y el mds particular del autorregistro.

Varios ejes vertebran la obra y gufan la lectura a través de los distintos
contenidos abordados por los autores. Aquf se retomardn algunos:

+ El concepto de lo educativo

+ La transformacién hacia lo educativo

+ Los procesos de significacién

+ Los conceptos de prictica y de accién educativas

+ El proceso formativo de la reflexién-transformacién

EL CONCEPTO DE LO EDUCATIVO

A'lo largo del libro los autores abordan la educacién no como algo dado y
presente en cualquier practica docente; por el contrario, sefialan que una
accién o una prdctica se constituyen en educativas precisamente porque la
realizacién lleva a conseguir los «efectos», los «productos» o las «eviden-
cias» de un avance en la humanizacién del sujeto, un adelanto en su for-
macion, como individuo y como miembro de un determinado grupo so-
cial. En suma, la educacién produce significados que permiten al educando

PROLOGO 13

«comprender» de mejor manera su contexto. Asi, quienes participan en esta
obra incluyen en su planteamiento sobre lo educativo las dimensiones in-
dividuales y sociales a la par y los procesos de significacién tendientes a la
formacién.

Con ello rompen el modelo normativo que ha caracterizado durante
tantos anos los procesos de formacién para maestros y se asumen como
parte del modelo intencional, ddndoles a las personas y a las instituciones
un lugar prioritario en los procesos formativos, y a los fines un papel orien-
tador y evaluador.

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

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

LLA TRANSFORMACION HACIA LO EDUCATIVO

De multiples maneras y coherentes con su planteamiento, los autores sos-
tienen que no cualquier cambio o transformacién es esencialmente mejor
que lo que se tenia. Con ello rompen varios mitos arraigados en los pro-
cesos micro de cambios en précticas docentes, entre ellos que lo nuevo es
mejor —mds educativo— que lo que se tenia y que intensificar las acciones
que se realizan lleva a los resultados esperados. Ello significa que mds de
lo mismo —ya sean horas, ¢jercicios, medios tecnolégicos— no necesaria-
mente lleva a mejores resultados. Al respecto, los autores mencionan tres
caracteristicas que deben presentarse en las transformaciones para alcan-
zar la mejoria: inscribirse y presentarse en asuntos estructurales de las ac-
ciones y practicas de los docentes; tener una clara intencién «evidenciada»
de educar, y haber contado con un momento previo de reflexién.

1LOS PROCESOS DE SIGNIFICACION

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

El proceso de formacién de maestros que aqui se propone busca am-
pliar y hacer mas complejos los significados que cada sujeto tiene sobre su
prdctica, previo reconocimiento de éstos. Ello implica que los marcos de
referencia que poseemos sean integrados como uno de los materiales cen-
trales para dicho proceso, llevando a la sensibilizacién sobre las creencias
personales, los valores y los conocimientos respecto al alumno, al apren-
dizaje, a la educacién, a los métodos de ensenanza, etcétera.

1.OS CONCEPTOS DE PRACTICA Y DE ACCION EDUCATIVA

Respecto de estos dos conceptos tan empleados como sinénimos en las dis-
cusiones, ya sea entre maestros o entre académicos, los autores senalan sus
diferencias y demuestran que la prdctica estd compuesta por las acciones.
Il argumento principal en el que basan las diferencias entre una y otra es
que los elementos constitutivos de la practica son las acciones del profe-
sor, las acciones del alumno y la interaccién de ambos, esta tltima, espa-
cio en el cual se actualiza el contenido.

EL PROCESO FORMATIVO DE LA REFLEXION-TRANSFORMACION

Este eje es desarrollado ampliamente en sus componentes teéricos y me-
todolégicos. En torno a él encontramos mucha informacién de corte
epistémico, psicosocial, sociocultural y didactico.

En los diferentes capitulos de esta obra se exponen con claridad las dos
légicas que se encuentran en este proceso —la reflexién conlleva al desar-
mado, mientras que la transformacién contiene el armado creativo— y se
muestran las dificultades que se viven al conjuntarlas en un proceso forma-
tivo, asi como los diferentes momentos vividos por el sujeto al darles salida.
Al respecto, los autores recuperan sus propios desarrollos personales tanto
en la fase de reflexién como en la de transformacién, dando testimonio de
los aprendizajes alcanzados.

En el aspecto metodolégico-didactico, los autores de La significacion de
la prdctica educativa llevan al lector de la mano por el camino de los autorre-
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gistros y le muestran la forma de hacerlos y de interpretar sus significados
de la manera mds real posible, sin autoenganios, conscientes del peso nor-
mativo e idealista en el que los educadores hemos sido formados.

Este libro, en suma, es una invitacién clara a considerar los procesos
de reflexion-transformacién como elementos integrantes y necesarios para
la formacioén de los docentes. Su amplia visién sobre ellos permite reali-
zar diferentes lecturas, desde la epistemol6gica hasta la did4ctica, pasan-
do por la psicosocial y la metodoldgica, y ofrece al lector una valiosa pers-
pectiva de conjunto.

Bertha Fortoul



INTRODUCCION

Tomar como alternativa de formacién un programa de posgrado cuyo eje
central sea la investigacién de la prdctica educativa representa un desa-
fio para los docentes y vuelve necesario poner a su alcance los dispositi-
vos para asumir una discusién informada y pertinente sobre su quehacer
profesional. A ellos, a los docentes, se dirige esta obra, comprometida con
el mejoramiento de la educacién mediante el desarrollo auténomo de sus
agentes.

La practica reflexiva es una estrategia fundamental para el desarrollo
y para la formacién profesional de estudiantes de posgrado y para la for-
macién de nuevos profesores en general. Por esta razén, algunas institu-
ciones de educacién superior, como el Instituto Tecnolégico y de Estudios
Superiores de Occidente (1TESO), y dependencias de gobierno, como la Se-
cretarfa de Educacién del estado de Jalisco y del estado de Guanajuato, entre
otras, ofrecen alternativas de formacién profesional en las cuales Ja re-
flexién de la préctica orienta el modelo educativo.

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

Esta obra posibilita la reflexién en torno a la significacion de la prdctica
educativa y la consecuente reconstruccion de los simbolos que orientan la
accion de los profesionales de la educacién. Asi, esta significacién se con-
vierte en una estrategia de mejora del quehacer educativo que, ademds,
refleja el ser de los educadores y el destino de su profesion.

La reciente publicacién del Consejo Mexicano de Investigacién Edu-
cativa titulada La investigacion educativa en México, 1992-2002. Acciones, ac-
loves y prdcticas educativas, entre otros trabajos escritos sobre el tema, pro-
picia el acercamiento a la temdtica y sitiia en el debate nacional los procesos
de investigacién relacionados con la practica docente, asi como sus prin-
cipales aportaciones, tendencias y desaffos. Asimismo, permite plantear la
prdctica no sélo como objeto de estudio, sino también como opcién de
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cambio e innovacién centrados en los procesos vividos por los docentes en
el aula.

Este libro pretende sumarse a productos locales y nacionales como
el antes mencionado en su esfuerzo por definir el campo y aportar ele-
mentos para continuar la discusion en los niveles de educacién bdsica y
superior.

Constituir los significados de la practica deviene el corazén de la rea-
lidad educativa; serd entonces a través de ella que se busque mejorar la
educacién citada en planes, programas y discursos cotidianos de los diversos
agentes educativos para que pueda convertirse en algo tangible.

Las aportaciones que aqui se vierten deberdn ser analizadas y discuti-
das por separado, ya que la préctica es especifica de cada sujeto y, por tanto,
su andlisis involucra las creencias, saberes y valores que posee cada uno de
ellos desde su formacién y vision.

Sin embargo, la préctica es también colectiva. Los seres humanos crean
esquemas de significacién que les permiten actuar y pensar sobre su reali-
dad. Lo que puede modificarse es la transformacién personal, el cambio
laboral o colectivo en cualquier caso. En cambio, en el docente o el colec-
tivo escolar no habrd cambios consistentes sin la debida reflexion de los
significados que habitan en sus practicas educativas.

Ruth C. Perales Ponce

Capitulo 1

EL PROCESO DE SIGNIFICACION DE LA PRACTICA
COMO SISTEMA COMPLEJO

Lya Esther Sanudo de Grande

INTRODUCCION

Desde los primeros articulos publicados sobre los procesos reflexivos de
transformacion de la préctica educativa, hasta las primeras experiencias
concretas tendientes a operar estas ideas, se pueden recuperar resultados
vividos y evidenciables de muchos de los lectores, educadores ¢ investiga-
dores participantes. Se encuentran reportes de casos que relatan estos pro-
cesos en varios dmbitos laborales y desde perspectivas diversas (Bazdresch
2000, Sanudo 1997, Vergara 1998, Rosario 1995).

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

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

La teorfa y la prictica se interrelacionan, pero no como una proyeccién
directa de la primera sobre la segunda; tampoco la teoria refleja la practi-
ca, ni se deriva o se valida en ella, no se impone por ser de una racionali-
zacién «superior», sino a través de «las modificaciones que operan en la
estructura cognitiva de los educadores» (Gimeno 1998, p. 158). La teorfa
es la manifestacién conceptual de la prdctica, y ésta es la consecuencia
empirica de aquélla; ambas son dos maneras que tiene el educador de
manifestar su hacer educativo, el saber (consciente) hacer (reflexivo). Asi,
el significado constituido por el sujeto es una manera de comprender, en-
frentarse y decidir sobre las acciones de la préctica educativa.

El «significado» no implica aquella «teorfa» que en cierto modo es ex-
terna al sujeto que concibe su prictica, sino a sus especificos supuestos,
saberes, creencias, valores y prefiguraciones de los haceres, en este caso
referidos a los procesos educativos. De manera que dependiendo de cémo
el educador «signifique» su prdctica es asi como la realiza. Un sujeto no
hace cosas que desconoce, es decir, que no estén en su repertorio de posi-
bilidades, siempre hard, dentro de lo que conoce, lo que decida que es mejor.
No se trata de cuestionar la sabida contradiccién entre lo que un sujeto dice
y hace, sino de entender que detrds de lo que hace hay una red de signifi-
cados que les dan razén a sus acciones. De esta manera, el conocer, leer o
repetir una serie de principios de un sistema teérico nuevo no garantiza
que se configure la prictica de forma distinta (Gimeno 1998), es necesa-
rio que el sujeto signifique el nuevo saber en relacién directa con la re-
flexién de su hacer. En esta légica existe una absoluta interdependencia y
articulacion entre el significado, el conocimiento y la conciencia con la
accién del saber hacer del educador.

La significacién de la prictica determina decisiones y acciones educa-
tivas concretas con un sentido y con una intencionalidad en mayor o me-
nor nivel de conciencia y de reflexién que pueden, bajo ciertos principios
de resignificacion, ser potencialmente transformables. Puesto que la prdc-
tica educaliva «es una accién orientada, con sentido, donde el sujeto tiene
un papel fundamental como agente, aunque insertado en la estructura so-
cial», entonces es decision del sujeto el transformarla (Gimeno 1998, p. 35).

Por lo anterior, una mediacién que facilita el proceso de transforma-
cién del hacer del educador es una nueva significacién o una resignifica-
cién de la practica. Implica, en principio, un proceso de conciencia, re-
flexién y autorregulacién para comprender el estado actual de la prdctica
en funcién de las acciones que la constituyen, e intentar significar estas ac-
ciones y sus relaciones de tal manera que redefinan su articulacién como
un sistema complejo.
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En los primeros apartados de este capitulo se exponen los presupues-
tos tedricos que permiten entender el marco conceptual en el que se in-
sertan estas reflexiones, y se determina qué es la practica educativa y su
potencial transformacién a partir de las ideas de Morin (1997) sobre el pen-
samiento complejo. El primer y mds relevante constructo que se analiza es,
precisamente, comprender «lo educativo», ya que es en este dmbito y no
en otro donde se mueve la practica y su potencial resignificacién.

LA DIRECCIONALIDAD DE LA PRACTICA: LO EDUCATIVO

La practica humana puede realizarse en situaciones sociales, comunicati-
vas o psicoldgicas, sin embargo, para este texto lo relevante es la practica
educativa y no de otro tipo. Tomar esta decisién implica darle una direc-
cién concreta a la prdctica de los sujetos y, especificamente, a la practica
de los educadores.

Pocos autores hablan de la educacién como un objeto de estudio en sf
mismo, por lo general se refieren a ella desde diferentes perspectivas teo.
ricas, pocas veces pensando en la posibilidad de construir una teorfa edu-
cativa de y desde la educacién. Mayor atin es la escasez de propuestas teo-
ricas en el ambito de la «practica educativa», respecto de lo cual Carr (1995)
menciona el desconocimiento que existe sobre algtiin autor que hable so-
bre este particular. Era comin, hace algunos anos, que las publicaciones
sobre educacién dieran por supuesto el significado de la palabra, definién-
dola vagamente o con términos de tipo administrativo. Sin embargo, ac-
tualmente es fundamental desentranar lo que es «educacién» y lo que im-
plica la condicién de «ser educativo», ya que la explicitacién conceptual
determina la pertinencia epistemolégica, teleolégica, axiolégica o metodo-
légica de las acciones especificas.

En el apartado anterior se exponen algunas reflexiones acerca de
la manera en que el significado media para determinar las acciones de la
prdctica y, en el mismo sentido, se aporta el supuesto de la resignificacién
como condicién sine qua non de la transformacién de la practica. Cuando
se habla de cambio en cualquier tipo de accién, las alternativas son mu-
chas. La pregunta, en este caso, es: ¢transformar hacia dénde?

Un acercamiento a la respuesta parte de que la concepcién que el edu-
cador tiene de «lo educativo» establece la direccién de la transformacién.
I'n educacién, la transformacién de la prictica debe contener, desde lue-
go, una naturaleza educativa, no sélo social, psicolégica, disciplinar, o mds
exactamente, no so6lo la conjuncién de estas dreas del conocimiento; debe
contener sobre todo la sustancia de la educacién. Por supuesto, no es po-
sible negar que la accién educativa tiene componentes que pueden y de-
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ben comprenderse desde esas ciencias, pero es inevitable encontrar «algo»
que no alcanza a interpretarse desde ellas; siempre se puede distinguir un
componente que rebasa los planteamientos teéricos tradicionales, el cuer-
po teérico no es sulicientemente potente para comprender a cabalidad el
hecho educativo.

Decir que lo educativo es eso y no otra cosa es una tautologia necesa-
ria para reiterar que lo que sucede en la educacién debe ser comprendido
y explicado por su propio cuerpo teérico, con la obligada presencia de cien-
cias ya consolidadas. Por eso es necesario desentrafiar qué es «lo educati-
vo» y, a partir de ahi, describir la direccionalidad de la transformacién en
la practica.

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

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

El proceso educativo individual e interno que se relaciona con la inten-
cién de educar o ser educado implica la comprensién de este proceso des-
de dos de las perspectivas tedricas psicolégicas mds importantes. Asi, en
una primera corriente, se entiende que educarse tiene que ver con que el
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individuo construya los conceptos a partir de interacciones interiorizadas
y reversibles intencionadas con un objeto de conocimiento dado; se pro-
duce conocimiento a partir de la relacién de transformacién reciproca entre
el sujeto y el objeto. Esta postura presupone que la accién social no tiene
una funcién epistemoldgica, sino que se convierte en un factor de desarro-
llo. Tal es el caso de las teorfas constructivistas basadas en Piaget y segui-
dores como Inhelder y Garcia.

Desde otra perspectiva, la apropiaciéon de conceptos se realiza a partir
del aprendizaje asistido, en donde la interaccién social es fundamental para
actualizar progresivamente los conceptos en la zona de desarrollo poten-
cial. Esta propuesta afirma que un sujeto se apropia de los nuevos signifi-
cados a partir de la interaccién y el apoyo de otro que sabe en un determi-
nado contexto histdrico-social. Estos principios se ubican en la corriente
sociocultural, con teéricos como Vigotski, Leontiev, Talizina o Gonzilez
Rey.

Muy recientemente, es posible identificar una tendencia que articula
las dos anteriores, desarrollada por seguidores iniciales de Piaget que a
partir del andlisis de las dos propuestas llegaron a entrelazarlas potenciando
su uso en el darea educativa. En esta linea encontramos a Bruner, aunque
con su teorfa instruccional al final se aleja teéricamente para constituir una
corriente propia, y a Coll que con su «conflicto sociocognitivo» posibilita
un trabajo especialmente 1itil para los educadores en el aula.

En las tres opciones, un proceso educativo se identifica con aquellas
acciones que llevan al individuo a producir un conocimiento que le per-
mita comprender, accionar, interaccionar y transformar el medio en don-
de se desarrolla. Por tanto, la accién educativa se interpreta como aquella
que propicia estos procesos, y la manera en que se caractericen estas ac-
ciones depende de la construccién tedrica en la que se inscriban. La edu-
cacién puede definirse desde estas posturas, entonces, como el sistema de
acciones reflexivas, intencionadas y sistemdticas (auto)transformadoras del
ser humano, en un contexto histérico determinado.

Ciertamente, la educacién no se limita a la accién espontdnea y solita-
ria del sujeto que conoce. Implica la existencia de ciertas condiciones que
le dan la caracteristica especifica de ser una accién —ademads de individual,
intransferible y propiciable— social porque «es imposible comprender nues-
(ros conceptos o a nosotros mismos sin comprender también algo de los
contextos sociales en los que estamos inmersos» (Kemmis 1996, p. 40). Por
tanto, la educacién se genera con la intencién de un colectivo académico
de formar a otros en condiciones institucionales dadas y en una situacién
histérica concreta, con contenidos y valores colectivamente decididos o de-
terminados.

El ser humano no puede encontrarse aislado en su proceso de cono-
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cer el mundo, busca la necesaria produccién en comin para compartir sig-
nificados, conformar grupos de referencia, dialogar y establecer puntos de
discrepancia que permitan, igualmente, constituir grupos de discusién cuyo
objetivo final es actuar en comunidad para transformar el mundo. En este
marco, la accioén es fruto de la interpretacién del sujeto, pero «la actuacién
del actor queda definida por las relaciones que establece con los demds,
que contribuyen a identificar ese papel social» (Bazdresch 1988, p. 183).
Asf entonces, el cardcter social de la educacién implica propiciar en un
contexto histérico-social, expreso e implicito, el proceso eminentemente
individual de producir conocimiento en comun.

A pesar de las diferencias sintéticamente descritas podemos encontrar
grandes coincidencias que permiten establecer las condiciones de «lo edu-
cativo»:

+ Sin importar a qué corriente tedrica se refiera o a qué concepto, la
produccién epistemolégica de conocimiento —recreado, aprendido,
apropiado o construido— es el fin ltimo de la educacién. Implica
la transformacién del sujeto, en el sentido de que su bagaje concep-
tual es mejor, mds amplio o mds eficiente para entender, actuar o
transformar la realidad donde vive.

-+ Independientemente de si lo anterior se procesa con asistencia o sin
ella, es propiciado en comunidad, en un dmbito educativo en el que
existe el propésito explicito de educar. Aquf se articulan procesos de
interaccién en donde la produccién del conocimiento se intenciona,
se limita de acuerdo con condiciones sociales predeterminadas e in-
dependientes al sujeto que se educa.

- En lo educativo formal, una condicién no es viable sin la otra.

No es posible explicar la educacién desde una disciplina concreta ya
construida. «Lo educativo» tiene una naturaleza propia y distintiva, aun-
que la comparte en algunos sectores con otras dreas del conocimiento que
lo apoyan para comprender ciertos eventos. Hoy es necesario reconocer
que han empezado a «buscarse entonces formas de superar las distancias
entre la teorfa de la educacién y las practicas que dan a toda esa teorfa su
razén de ser» (Carr 1960, p. 53). En otro momento, la prdctica, un consti-
tutivo propio de la educacién, se entendia como una disciplina normativa
que aplicaba distintos principios teéricos y, por tanto, no podia tener el
rango de teorfa. Actualmente se asume la posibilidad de un cuerpo teéri-
co propio de la educacién constituido por la teorizacién de la practica.

La educacién es semejante a las practicas tedricas por tratarse de una activi-
dad intencional desarrollada de forma consciente que sélo puede compren-
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derse en relacién con el marco de pensamiento en cuyos términos dan sen-
tido sus practicantes a lo que hacen y a lo que tratan de conseguir. A este
respecto cualquier persona que se ocupe en tareas educativas debe poseer
una «teoria» —no menos que quien se dedique a cometidos teéricos— en vir-
tud de la cual se desarrollen sus practicas y se evalien sus logros (Carr 1996,
p- 65).

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

Lo educativo, como opcién conceptual inferida a partir de las reflexio-
nes precedentes, es una accién transformadora del sujeto que produce co-
nocimiento y es propiciada por un sistema de interacciones humanas ¢n un
contexto histérico especifico. Con este marco genérico puede entonces plan-
tearse la pregunta que intentamos responder en el siguiente apartado.

DESDE EL AMBITO EDUCATIVO, ¢QUE ES LA PRACTICA?

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

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

p. 65).

Para la educacién es fundamental un cuerpo tedrico propio sistemadti-
co y formal. Ya no es posible pensarla como un espacio vacio cuya expli-
cacién requiere hacer converger diversos campos de conocimiento, sino que
es necesario comprenderla como un conjunto de acciones articuladas y
especificas que conforman un campo de conocimiento concreto, y tales
acciones requieren una teorfa propia para ser explicitadas, indagadas ¢ in-
novadas. La teorfa educativa debe construirse desde sus propios constitu-
tivos, desde «dentro» de las mismas précticas educativas (Minakata 1994).

Asf, la prdctica educativa es, en cuanto constructo teérico, una serie de
acciones reflexivas articuladas e intencionadamente formativas. Esta con-
cepcién coincide en cierta medida con las reflexiones de Kratochwill (1987)
en el sentido de que la educacién es, en tanto que lo que se hace se inter-
preta como educativo, aquella prdctica especifica que permite que cuan-
do menos uno de los actores se forme; dicho de otra manera, es el con-
junto articulado de acciones intencionadas para la transformacién de un
sujeto hacia un estado de mayor formacién. El proceso individual puede
entonces propiciarse de manera intencionada y sistematica en el dmbito edu-
cativo formal donde existe el propésito explicito de educar.

El sistema de la prdctica educativa es una conjuncién de acciones liga-
das entre si que se determinan unas a otras. Estas acciones se mantienen
en permanente movimiento y cambio, nunca permanecen porque «s6lo la
dialéctica del propio movimiento de las cosas transforma el futuro» (Kosik
1967, p. 242), y en esa medida las acciones no pueden considerarse obje-
tos fijos dados. Es en la prictica donde el hombre tiene que demostrar la
verdad, asi, la conciencia y la reflexién son operaciones que posibilitan
la praxis. El pensamiento reflexivo, como la forma mads fructifera para
resignificar la practica, favorece la indagacién de la accién porque «lo que
constituye el pensamiento reflexivo es el examen activo, persistente y cui-
dadoso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los
fundamentos que la sostienen y las conclusiones a las que tiende» (Dewey
1998, p. 25).

La accién como categoria de conocimiento es un concepto que ha evo-
lucionado desde Aristételes, quien pensaba que la accién presuponia el
«ser» y que el mundo de la razén puede mejorar el de la practica. La ac-
cién es realizar el bien y juzgar las cosas buenas y ttiles para el hombre
como base de la filosoffa préctica. Fichte, por su parte, la concibe como
pura actividad y senala que una intuicién intelectual de orden practico es
el acceso a lo absoluto; posteriormente, con una postura intermedia,
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Spinoza considera que no existe sustancia sin accién. A partir de Hobbes
y Locke, la accién humana es pensada como un comportamiento fisico que
tiene como causa un acto de voluntad. Kant explica que la accién esta cau-
sada por un acto de voluntad libre que se analiza en la concepcién de la
«razén practicar.

Se habla de filosofia de la accién a partir de las orientaciones filos6fi-
cas contempordneas que se caracterizan por remitirse a la accién, aunque
se diferencian por el modo de definirla. Por ¢jemplo, el pragmatismo como
filosofia de la accién sostiene que para establecer el significado y el valor
de la verdad de las ideas es necesario referirse a las acciones o a los com-
portamientos practicos que ellas generan. James, principal representante
de esta corriente, desarrolla ideas en cuanto a la relacién organismo-am-
biente, sujeto-objeto ¢ individuo-sociedad, y les da relevancia a las conse-
cuencias prdcticas satisfactorias en funcién de las exigencias vitales de los
individuos.

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

En Francia, Durkheim pone en relieve los aspectos institucionales en
una relacién individuo-colectividad. La accién social consiste en modos de
actuar, pensar y sentir externos al individuo y dotados de un poder coer-
citivo en virtud del cual se imponen. En el plano individual, la accién esta
determinada por la conciencia colectiva, considerada el conjunto de creen-
cias y sentimientos comunes de la sociedad. En Alemania se origina la so-
ciologia comprensiva de Weber, quien entiende que en una accién social
el sentido intencionado por su agente se remite a la conducta de otro y
orienta su desarrollo a partir de ella. Weber determina que cada accién se
define en términos de «significacién», es decir, se vincula a un sentido
subjetivo atribuido por el sujeto de la accién. La accién social es una ac-
cién significativa, y si se manifiesta entre los miembros que interaccionan,
tiene lugar una interpretacién. «No toda clase de contacto entre los hom-
bres tiene el cardcter social; sino s6lo una acciéon con sentido propio diri-
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gida a la accién de otros» (Weber 1987, p. 19). Las acciones se gufan por
fines como intereses personales o utilitarios, valores y pasiones o deseos
afectivos, al igual que por acuerdos normativos.

Desde la fenomenologia, el interaccionismo simbélico también utiliza
la accién como categoria de conocimiento. Schiitz, tedrico austriaco y dis-
cipulo de Husserl, considera que la intersubjetividad es dato inmediato del
mundo de la vida, el hombre es un intérprete del propio campo de la ac-
cién. Desde la fenomenologfa se elabora teéricamente el caracter interactivo
e intersubjetivo de la accién y sus significados. A diferencia de Weber, quien
entiende la accién como un acto terminado, Schitz la define como «una
actividad espontdnea orientada hacia el futuro» (Schiutz 1993, p. 87) que
se significa en el curso mismo en que se constituye. El significado consis-
te en «aquellas vivencias futuras que constituyen la accién a la que tiendo
y en aquellas pasadas que constituyen mi accién completada» (Schiitz 1993,
p. 69).

Dentro del cognoscitivismo actual, el chileno Maturana define las ac-
ciones como «operaciones externas de nuestra corporeidad en un medio
cualquiera, [es] todo lo que hacemos en el dambito operacional cualquiera
que ponemos de manifiesto en nuestro discurso, por mds abstracto que
pueda parecer» (1995, pp. 160-161). Este teérico comprende la accién como
totalmente articulada al pensamiento, pensar es actuar en el dmbito del
pensamiento, como reflexionar es actuar en el dmbito de la reflexién; es
la operacién en acto. Las acciones surgen y se realizan en algiin dmbito
emocional, de tal manera que cuando pasamos de una emocién a otra se
cambia el ambito de accién. Para comprender la actividad humana, es ne-
cesario identificar la emocién que define el Aambito de accién en el cual se
produce la actividad.

Habermas, representante de la escuela de Frankfurt, construye teéri-
camente la accién comunicativa desde la sociologfa. En un primer momen-
1o, realiza un andlisis exhaustivo de tres conceptos de la accién diferencia-
dos de acuerdo con las relaciones que tiene el sujeto con el mundo. La
accion teleoligica o estratégica se identifica cuando el sujeto se relaciona con
un mundo considerado objetivo y realiza un fin eligiendo en una situaciéon
dada los medios mds congruentes para aplicarlos en forma adecuada. La
idea fundamental es decidir utilitariamente entre las alternativas de acuerdo
con un propdsito y en funcién de la interpretacién que se hace de la situa-
cién, que se convierte en estratégica cuando interviene otro sujeto. El se-
gundo concepto gira en torno a la accién regulada por normas en un grupo
social en relacién con un mundo, también considerado objetivo, que orien-
tan su accién por valores comunes; aqui la norma es un acuerdo en el grupo
y cada uno espera su cumplimiento.

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

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

El concepto de accién comunicativa se refiere a la interaccién de por lo me-
nos dos sujetos capaces de lenguaje y de accién que (ya sea con medios ver-
bales o con medios extraverbales) entablan una relacién interpersonal. Los ac-
tores buscan entenderse sobre una situacién de accién para poder asi coordinar
de comin acuerdo sus planes de accién y con ello sus acciones. El concepto
aqui central, el de interpretacion, se refiere primordialmente a la negociacion
de definiciones de la situacién susceptibles de consenso. En este modelo de
accién el lenguaje ocupa [...] un puesto prominente (Habermas 1989, p. 124),

La diferencia sustancial y el aporte mds importante es la inclusion en
el concepto de accién del medio lingtistico, no sé6lo de manera unilateral,
como transmisién de valores en consenso o como medio de las funciones
expresivas. El concepto de accién comunicativa propone el lenguaje como
un medio de entendimiento entre los sujetos, pero éste es importante des-
de el punto de vista pragmatico, orientado al entendimiento para relacio-
narse con el mundo; se considera la accién no sélo regida por normas, con
propdositos utilitarios o de expresién subjetiva, sino de manera reflexiva.

En estos breves ejemplos se observa cémo se construyen diversos con-
ceptos de «accién», desde la perspectiva ontolégica, social o comunicati-
va, que son ttiles para entender cémo el sujeto actia en diversos campos
de conocimiento en la medida en que involucran la interpretacién del sig-
nificado que el mismo sujeto hace de si o el que le adjudican los otros con
los que interacciona. Esta interpretacién implica que el sujeto tiene que
construir un sentido subjetivo de la accién.

Kratochwill recoge muchas de las anteriores construcciones, especial-
mente se sitta dentro de la fenomenologia para constituir la categoria de
la accién educativa, ya no como accién social o comunicativa, sino como
categorfa de conocimiento de lo educativo.

De la misma manera, la accién educativa se interpreta a partir de la
experiencia del sujeto y del sentido que se le atribuye. Minakata (1993, p.
89) describe como la accién estd constituida por el sentido, la intencién y
lo que produce.
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El sentido, en el marco de la realizacién de la accién, sirve para el manejo,
construccién y orientacién de la accién; en el marco reflexivo tiene una fun-
cién, la de exégesis: reconstruccién de un acontecimiento. Asi, el sentido se
puede fundar como significado teérico y como pretension prictica, porque
se tiene que trazar por anticipado la estructura de la experiencia posible, si
es que lo percibido ha de aparecer como significativo [...]; las intenciones (me-
tas, fines, propésitos) no son otra cosa que atribuciones de sentido en una
forma determinada para acciones determinadas.

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

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

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

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

Los constitutivos de la prictica, de acuerdo con sus agentes y agrupa-
dos por su naturaleza, son: acciones del educador, acciones del estudiante e in-

EL PROCESO DE SIGNIFICACION DE LA PRACTICA... 31

teraccion entre ambos —donde se actualiza el contenido que se ha de apren-
der—. Desentranar cada grupo de acciones en funcién de sus constitutivos
es acercarse metodoldgica y conceptualmente a la practica. Asi, las accio-
nes del educador se observan durante el planteamiento de la estrategia me-
todolégica; las acciones del estudiante se recuperan a través de su proceso
de apropiacién o construccién; el contenido se observa desplegado en las
acciones y se analiza desde la propia légica del conocimiento del que se tra-
te; finalmente, la interaccion se recupera e interpreta como la accion
intersubjetiva y comunicativa entre estudiante y educador. Es en la meto-
dologfa del educador donde se articulan los constitutivos de la practica
conformando un sistema (Sanudo 1997).

Mediante el acercamiento empirico de la prdctica se identifican estas
acciones operadas intencionalmente, y su recurrencia puede, por ¢jemplo,
constituir los procesos educativos del aula. El dominio profesional de un
educador residirfa en su capacidad para concebir situaciones de aprendi-
zaje propicias para los estudiantes (Carhay 1988, p. 36). Dicho de otro modo,
la significacién de la practica de un educador determina las decisiones
preactivas e interactivas en su practica.

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

También Kemmis (1996, p. 17) hace hincapié en la estrecha e indiso-
luble interrelacién entre la practica y el significado: «el valor, la significa-
cion y el sentido de la practica no son evidentes: se construyen», y esto se
realiza en diferentes planos, en el de las intenciones de los sujetos, en la
interpretacién por parte del que participa y de acuerdo con la interpreta-
cion de los demds, en el plano histérico —en una cadena de acciones— y
con respecto a lo que se produce.

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

Asf entonces, la prictica educativa es claramente distinta de otro tipo
ile pricticas humanas, es un conjunto articulado de acciones reflexivas,



32 LYA ESTHER SANUDO DE GRANDE

intencionadamente transformadoras que se interpretan como tales. En
este sentido, el proceso individual puede propiciarse para llevar al suje-
to hacia un estado de mayor formacién de manera intencionada y siste-
mitica en el dmbito educativo formal donde existe el propésito explicito
de educar.

El sistema de la prictica educativa estd constituido por acciones arti-
culadas para producir transformaciones en los sujetos que se educan. Es-
tas acciones se determinan unas a otras a partir de los significados del
educador porque construir las acciones es una cualidad constitutiva del
agente que actiia. Segiin Gimeno, «el conocimiento incide en la accién en
tanto que atributo» (1998, p. 38).

La accién educativa se construye e interpreta a partir de la reflexién
de la experiencia del sujeto, e inherentemente a ello la intencién se reviste
de saber y sentido. Esta es una

condicién necesaria de la accién y comprender ese elemento dindmico y mo-
tor es fundamental para cualquier educador [...]. Hasta tal punto es decisivo
el papel de la intencién en la accién que, para entender qué es cualquiera de
ellas, mds que indagar por sus causas, lo que necesitamos es interpretar la ac-
cién o propésito del agente (Gimeno 1998, p. 39).

La préctica educativa se convierte en estructura significativa que se
desarrolla y se va creando no sé6lo en cada conjunto de acciones educati-
vas, sino en la interrelacién de sus constitutivos. La forma en que se hace
la prictica educativa, en que se organizan la articulacién de los conjuntos
de acciones y las acciones entre si, corresponde a una forma especifica de
significarla. La transformacién de la practica implica entonces la transfor-
macién cualitativa del significado.

En sintesis, la practica educativa estd conformada por una serie de ac-
ciones transformadoras en relacién, la légica de esta relacién y lo que pro-
duce estd determinado por el significado o conjunto de significados del edu-
cador. Una condicién inherente a la practica educativa es su naturaleza
dindmica y su potencial de transformacién. Esta tltima condicién abre una
serie de cuestionamientos fundamentales: ¢cémo se puede propiciar la trans-
formacién de la prictica?, ¢hacia dénde debe dirigirse la transformacién?

LA TRANSFORMACION DE LA PRACTICA

En la actualidad, como se menciond al principio, se observa un incremento
en la literatura acerca del planteamiento de la transformacién del educa-
dor a partir de la propia experiencia en el aula, del intercambio de opiniones
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y experiencias con otros compaiieros de profesiéon. Y es que las nuevas tec-
nologfas, los rdapidos cambios culturales y cientificos exigen una renovacién
permanente de la escuela y, por tanto, la actualizacién constante de los
educadores. Por ejemplo, el perfil que se pide hoy al profesor es el de ser
un organizador de la interaccién entre el alumno y el objeto de conocimien-
to; debe transmitir y transformar la tradicién cultural y a la vez suscitar
interrogantes sobre el conocimiento de frontera; debe analizar y saber en
qué contexto se mueve con el fin de responder a la cambiante sociedad
actual.

Es necesario encontrar una nueva racionalidad educativa. Los educa-
dores se enfrentan al reto de construir un marco intercultural amplio y flexi-
ble, que integre valores, ideas, tradiciones y costumbres, que implique di-
versidad y pluralidad, reflexién critica y tolerancia, tanto como la
elaboracién de la propia identidad individual y grupal (Pérez Gémez 1988).

La transformacién del significado y las acciones mueve intenciona-
damente la prictica de un estado convencional a otro que implique una
reorganizacién mds compleja de sus constitutivos, que incluya y mejore
a la anterior, que aporte a su comunidad una manera diferente de hacer
educacién, en cuyo centro se encuentre el proceso de apropiacion del
alumno.

Asi, entender la educacién desde los procesos de transformacion com-
promete al educador a ser el duenio de su proceso. Convertir las acciones
en reflexivas y conscientes por encima de la inercia cotidiana constituye
el proceso de construccién de su praxis, el educador es un recreador de la
realidad porque la comprende y la explica.! El proceso dialégico y recursivo,
tal como se analiza en el siguiente apartado, es un movimiento fundamental
entre la teorfa y la prictica y entre la concepcién y el hacer, transforma la
totalidad del sistema de la prictica educativa y propicia procesos como:

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

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

- Resignificar los supuestos acerca de la ensefianza aceptados como

! Avances en este sentido pueden encontrarse en documentos elaborados por Elliot
(1996), Carr (1996), Kemmis (1995), Mclaren (1984), Stenhouse (1987), Gimeno y Pérez
Gémez (1998), Schon (1992, 1998), entre otros, quienes han incursionado en los procesos
de teorizacién desde la educacién misma, aunque sus origenes y marcos comprensivos sean
de diferente indole.
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bdsicos, como una forma de analizar criticamente las razones y los
intereses individuales y colectivos que subyacen en los principios do-
minantes (Sanudo 1997).

La transformacién del significado de la prdctica educativa se genera
por la operacién basica de la reflexién sobre la accién. Permite recuperar,
hacer consciente, evaluar y transformar la prdctica, y ademds establece las
contradicciones presentes. Lipman (1998, p. 54) puntualiza que «la reflexién
sobre la prictica puede entonces implicar la clarificacién de supuestos y
criterios establecidos, asi como la consistencia entre dichos principios y la
prdctica existente». El educador se enfrenta a la tarea de generar un nue-
vo conocimiento al recuperar sus acciones, hacerlas conscientes y recons-
truir su prdctica educativa: ésta es la via por la cual se puede tener acceso
a la transformacién.

La reflexién es una fuerza que permite al educador superar su acciéon
cotidiana, reestructura su autocomprensién y orienta desde ahi la accién evi-
denciando las consecuencias practicas. Esta operacién del pensamiento
representa un esfuerzo sistemdtico de analizar la experiencia dirigido a lo-
grar propuestas totalizadoras para orientar la acciéon educativa (Pérez
Goémez 1993).

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

La toma de conciencia y la reflexién son operaciones que permiten
comparar, confrontar y clasificar durante el proceso dialégico entre con-
cepto y accién. La actividad reflexiva interioriza la accién de manera
reversible, se actualiza en el didlogo y promueve la toma de conciencia. Ade-
mds, la reflexion permite la recuperacion, la construccién y el distancia-
miento del educador a partir de la teorfa. El educador que aprende a con-
trolar su proceso estd consciente del mismo y es capaz de justificar sus
acciones y dar cuenta de sus productos (Talizina 1987). En este sentido, la
autorreflexién es una herramienta y significa realizar una critica sobre el
conocimiento para reestructurarlo.

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

Es muy ilustrativa la manera en que Gimeno (1998) reconoce que la
reflexién posibilita el «distanciarse» de la practica, pues el educador obje-
tiva sus acciones para poder comprender, caracterizar y confrontar teéri-
camente su préictica. Esta es una primera acepcién de «teorizar», una for-
ma especifica de autorreflexién con la que el educador puede, a través de
una accién reflexiva en su labor, lograr la transformacién de una practica
cotidiana. Como consecuencia de la reflexividad, los fenémenos humanos
se caracterizan por su singularidad y

por su apertura permanente a nuevas formas o modos de ser que suponen la
reconstruccién de sus formulaciones previas. El conocimiento de los fenéme-
nos humanos, por tanto, ha de cubrir los aspectos comunes y los aspectos sin-
gulares, los hechos y los valores, las manifestaciones observables y las inter-
pretaciones, los componentes ya consolidados y los que se encuentran en
proceso de formacion, los elementos reales, ya existentes, y las posibilidades
todavia inéditas, lo dominante y lo marginal. Todos ellos son factores que con-
dicionan o pueden interferir en las representaciones, en las expectativas y en
las acciones de los individuos y de los grupos (Pérez Gémez 1998, p. 61).

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

+ El primer nivel es una dimensién inherente a la accién, es de cardcter
inmediato y se origina en la experiencia, se refiere a los componen-
tes cognoscitivos de la accién: el distanciamiento que el educador pue-
de hacer de su practica que es su objeto, para poder comprenderla,
caracterizarla y confrontarla con diversas concepciones teéricas. Es
una primera forma de «teorizar» sobre la accién, «pensar y actuar,
reflecta lo uno sobre lo otro» (Gimeno 1998, p. 127). El educador
toma distancia de su accién y como producto de la reflexividad so-
bre ella es posible desplegar las creencias® para conocerlas, confron-
tarlas, pensarlas y revisar las contradicciones entre ellas. La reflexi-
vidad permite que el educador tome distancia de sus creencias

* La creencia es el conocimiento que los educadores tienen sobre los objetos, construido
a partir de la interaccién reflexiva directa con los objetos y con otros. Las creencias pue-
den basarse, igualmente, en la conviccién por convencimiento o imposicion, «se constitu-
yen en el contexto de reciprocas interacciones con las personas, con los sucesos y con las
instituciones. Son informacién y conocimiento sobre ¢l mundo, en el sentido de que el in-
dividuo conoce lo que para €l es probablemente una verdad, sin que la evidencia sea nece-
saria» (Gimeno 1998, p. 132).
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cotidianas y revise sus acciones de forma permanente. El pensamiento
representa la conciencia sobre el conocimiento cotidiano educativo,
el distanciamiento de ella para su comprensién y dominio. La reflexi-
vidad posibilita el factor de cambio educativo, es la forma de pro-
ducir transformacién y lograr una accién futura diferente de la ac-
tual.®

-+ El segundo nivel de reflexividad es un grado superior y contribuye
a una racionalidad mds elaborada que se ubica en la interaccién re-
ciproca entre la accién y el conocimiento cientifico y el conocimiento
personal o el compartido ligado a ambos. La teorfa educativa se in-
corpora a la accién a partir de los procesos de reflexién-accién; al
actuar, el educador se guia por el conocimiento y eso quiere decir
que progresivamente la realidad se va generando con las acciones;
es el resultado de cémo las significamos. El pensamiento y la reali-
dad «en ese proceso reflexivo quedan constantemente abiertos gra-
cias a la accién de uno de los polos sobre otro: un pensamiento ge-
nera un cambio y crea realidad nueva y ésta se abre como nuevo reto
a ser conocida de nuevo» (Gimeno 1998, p. 146). Al cambiar la rea-
lidad se genera inseguridad en el educador, y entender esta situacién
cambiante e incierta permite entender el proceso educativo no como
una entidad estable y determinada, sino como una espiral compleja
y acelerada. La teorfa educativa no tiene explicaciones consolidadas
que agoten la comprensién de la realidad educativa, porque no es
posible establecer regularidades previsibles en las acciones y éstas
constituyen una practica compleja indeterminada.

La disciplina cientifica s6lo es enriquecedora de la practica o de la accién
a partir de sus efectos en el educador, no mediante prescripciones impuestas
sino en funcién de la transformacién de las acciones con base en la con-
ciencia y comprensién de su conocimiento cotidiano, «como teorfa critica
que abra los contenidos de la propia conciencia y de la reflexién de pri-
mer nivel a la discusién» (Gimeno 1998, p. 151). La reflexividad de primer
y segundo nivel mejora con una formacién cientifica creando formas y
modelos para comprender el proceso educativo; es asf como va cambian-
do el conocimiento cotidiano sobre la accién, la forma de comprenderla y
la forma que tienen de significarla. De esta manera,

* En este primer nivel de reflexién, el registro proporciona la oportunidad de un dis-
tanciamiento ya que el educador autoobserva su prdctica tal como veria la de un colega.
Es una herramienta sumamente ttil que posibilita la recuperacién y un andlisis riguroso.
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la relacién entre conocimiento y accién, entre teorfa y practica, que original-
mente tiene lugar [como] un proceso que se refiere al mundo de la experien-
cia radicado en las personas y en los colectivos, pasard a ser un proceso me-
diado por los conocimientos elaborados de las disciplinas cientificas que
contaminaran con su racionalidad las razones de los sujetos y de los grupos.
[...] El valor préctico de la ciencia para dirigir la actividad educativa reside
en su valor de mediacién sin sustituir al agente (Gimeno 1998, p. 155).

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

+ En la reflexividad de tercer nivel se modifican las relaciones del
educador con la practica objetivada sobre la cual reflexiona; es de-
cir, la reflexién recrea el objeto. Esto permite comprender c6mo los
procesos de configuracién del significado inciden en la prictica. La
teorizacién sobre la educacién genera una mayor reflexividad que
modifica las acciones de la prdctica, y la teorfa generada debe dar
cuenta de los efectos que produce en la realidad. «Este es el signifi-
cado de tercer nivel de la reflexividad: formamos parte de la reali-
dad que queremos entender y debemos ser conscientes de nuestras
peculiaridades como seres que hacen la teorfa de la educacién»
(Gimeno 1998, p. 161). Este nivel de reflexividad lleva a entender
la prictica como un sistema complejo, en donde la innovacién es
permanente y no hay referentes inamovibles. Por ser esta practica
educativa una practica humana, estdn presentes la irregularidad y
la incertidumbre, y esta dltima no es mds que la consecuencia de
comprender qué falta por conocer, estimulando la dindmica perma-
nente.

Cuando se logra esta necesaria distancia mediante la reflexividad, el
significado puede incidir sobre la accién y propiciar la transformacién tanto
de los esquemas y representaciones mentales como del saber hacer. De
acuerdo con Pérez Gémez (1998), los nuevos significados reconstruidos en
el intercambio abierto son construcciones sociales que reflejan acciones.
En este proceso, se pretende que el educador transforme su practica, com-
prenda sus acciones y entienda cémo le da sentido a su hacer en un con-
texto social compartido. La forma cotidiana de categorizar teéricamente
el conocimiento que tiene sobre su hacer educativo tiene funciones espe-
cificas en su hacer.
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Una investigacion previa sobre la transformacién de una practica mas
especifica, la docente (Sanudo 1997), propone como parte de sus resulta-
dos una serie de afirmaciones que facilitan la comprensién del proceso de
transformacion en la prdctica educativa:

+ La préctica educativa esta constituida por un conjunto de acciones
independientes que eventualmente se interrelacionan. El hacer
consciente y la reflexion sobre dichas acciones permiten iniciar un
proceso critico dirigido a superar las contradicciones presentes ¢n
lo cotidiano. Los constitutivos de la practica educativa son las
acciones del alumno, las del profesor y las interacciones. Las con-
diciones de tales interacciones en la practica especifica del educa-
dor difieren de una circunstancia a otra; el acercamiento sistema-
tico y el andlisis de la recuperacién de esa prdctica originan que
el educador reconozca las contradicciones y regularidades que en
clla existen.

+ El objeto que ha de investigarse es la practica educativa, que se des-
entrainard mediante diversos modos de observacién. El educador es
capaz de transformar su practica siempre y cuando el proceso de
indagacién involucre directamente su hacer; cuente con una media-
cién de recuperacién pertinente —como los registros—; utilice recor-
tes conceptuales —analizadores— que le permitan su desentranamien-
to, y pueda reflexionar y confrontar para intervenir en su practica y
transformarla. Se recurre a la observacién como indagacién, y la con-
frontacién de lo registrado con sus concepciones produce una con-
tradiccién que prepara la transformacién. De acuerdo con Coll, «la
observacién directa del alumno y el maestro en situacién es la ma-
nera mds segura, si no la tinica, de abordar la interaccién entre am-
bos» (1991, p. 82).

+ La prdctica educativa presenta una serie de contradicciones que de-
ben ser superadas para generar una transformacién. Este proceso
puede prefigurarse a partir de diversas operaciones. Se realiza un
acercamiento sistemadtico a través de registros de autoobservacién que
recuperan la practica cotidiana del educador lo mas «textualmente»
posible. Se propicia un andlisis del corpus de la recuperacién con
las categorias (constitutivos) mencionadas, centrando la accién in-
tencional de transformar hacia lo eminentemente educativo y elimi-
nando lo periférico. Las categorfas se usan una a la vez, apoyadas por
lecturas elegidas para tal fin. Se reconocen las contradicciones y las
regularidades, contrastando el discurso y la concepcién teérica con
lo evidenciado en los registros y a través de situaciones problemati-
cas en la secuencia del proceso. La confrontacién provoca rompi-

EL PROCESO DE SIGNIFICACION DE LA PRACTICA... 39

miento entre los esquemas discursivos y el hacer del educador,
detonando asf el proceso del cambio.

+ Mientras mads instalados se encuentren en la est rategia expositiva,
mayor serd la resistencia de los educadores al cambio y mds se pres-
tardn sus verbalizaciones para establecer una intervencién. Las «re-
sistencias» potenciales que surjan forman parte del manejo de las
contradicciones presentes en los maestros, y se disminuyen al mini-
mo ya que el proceso de andlisis lo realizan ellos mismos respetan-
do el sentido y la secuencia natural de su proceso. Los profesores
que centran su prdctica en la accién del alumno recorren mds efi-
cazmente el camino de la transformacién de la prictica educativa.

+ Las estructuras anteriores del educador son fuertemente reforzadas
por el mismo sistema. El cambio de su prictica requiere de un es-
fuerzo que lo ponga en conflicto con su contexto inmediato. Cada
vez que revise y reformule su prictica, el lazo de lo construido sera
mads fuerte. Entre mds posibilidades tenga de hablar de sus construc-
ciones metodolégicas con personas afines, es mds probable que la
alternancia se consolide. El contexto institucional se despliega en el
discurso del educador y es aconsejable que esto pueda utilizarse para
resolver aquellas condiciones laborales institucionales que interprete
como limitantes en su trabajo.

+ La construccién del significado redefine, complejiza y se complemen-
ta por el conocimiento-en-la-prictica. Este tipo de conocimiento surge
a partir del contacto del educador con la experiencia educativa y la
manipulacién que haga de ésta. El saber educativo, relativo a cual-
quier prictica, tiene su légica de construccién y produccién especi-
fica, asi como su indagacién cuenta con sus propias mediaciones.

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

Aun cuando a veces no cambie de momento el estado convencional
o alterno en términos cualitativos, el educador modifica su prdctica, la
descentra, gradualmente, hacia el proceso del alumno. Una accién cen-
trada en el docente evoluciona hasta convertirse en una serie de accio-
nes que involucran el proceso de apropiacién del contenido o el proce-
so del alumno.
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Cabe hablar de un proceso de resignificacion de la practica como un
sistema complejo cuando una serie de acciones secuenciales se transforman
en acciones ciclicas intencionales, ya no realizadas en «linea», sino propues-
tas para lograr un producto concreto, o cuando en una secuencia de ac-
ciones de tipo lineal se incorpora una accién o una estrategia (acciones
articuladas) que involucra el proceso de apropiacién del alumno, incluyendo
la incorporacién de una accién estructurante en la evaluacion.

La construccién de un significado complejo remite a aquellas concep-
ciones que articulan cada uno de los constitutivos con una légica construida
con base en la formacién o experiencia del educador. Transformar la préc-
tica implica caracterizarla identificando ese modelo que subyace en ella, e
intervenir cuando menos en uno de sus constitutivos para transformar di-
cho modelo en otro mds educativo. La transformacién produce apropia-
cién o procesos de construccién en los alumnos o involucramiento y de-
sarrollo de los colaboradores. Esa potencia transformadora se origina en
el movimiento propio de la accién (Kratochwill 1987), a partir de la con-
ciencia, reflexioén y superacién de una serie de contradicciones. En su préc-
tica educativa, el sujeto debe conocer y superar esas contradicciones para
generar la transformacién. Sin embargo, es posible intencionar esa trans-
formacién a partir de los supuestos descritos y, ademas, dirigirla a una con-
dicién de mayor complejidad educativa.

Aunque las acciones tienen su origen en el pensamiento, éste se ve afec-
tado por las acciones, asi que es necesario conocerlas, distinguirlas y
conceptualizarlas en su conjunto para intentar su transformacién. En con-
traste, un cambio en la accién no es definitivo si su correspondiente sig-
nificado no es modificado, lo que compromete a comprender la practica
educativa desde los constitutivos de la praxis (Kosik 1967), el concepto y
la accién. Construir el sentido de la accién permite que el concepto fun-
cione como un concepto ordenador (Zemelman 1987) de los eventos que
constituyen cada accién. El proceso dialéctico de acercarse a la practica
educativa por medio del concepto y conceptualizar a través del desentra-
namiento de la accién, permite identificar las contradicciones y regulari-
dades existentes. El proceso de transformacién de las acciones estd en las
acciones mismas y en su superaciéon (Clark y Peterson 1989).

El hacer consciente en la reflexividad permite iniciar el proceso criti-
co dirigido a superar contradicciones cotidianas propiciando asf la trans-
formacién. La conciencia y la reflexién son operaciones del pensamiento;
la reflexién es la actividad del pensamiento aplicada al objeto, a pensar lo
pensado, produciendo una reconceptualizacién a partir de un razonamiento
desde la practica. Proporciona, en un bucle recursivo, la posibilidad de
interiorizar la accién para convertirla en una accién reversible y
autorregulable (Piaget 1981). Este proceso de internalizacién de esquemas
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de transformacién se mantiene, igualmente, de la reflexién —autorregula-
ciéon— vy el didlogo, la continuidad y la coherencia.

En este sentido, la transformacién de la préctica «educativa» cotidiana
se puede definir como el paso de ésta a una practica educativa compleja y
rellexiva; un cambio estructural (Watzlawick, 1989) que lleve a un consti-
tutivo cuando menos, hacia un estado cualitativamente mds educativo. La
practica irreflexiva, que Lipman (1998) define como irracional y poco fruc-
tifera, prevalece mientras el contexto no cambie, y si se modifica la comu-
nidad, se mantiene unida conservando las acciones tradicionales.

A pesar de que las conductas instructivas se dan desde una amplia franja de
competencias, la practica de la ensenanza suele ser institucionalizada y limi-
tada por la tradicién. Los profesores que hacen uso de esas franjas de com-
petencias estan muy orgullosos de la habilidad que tienen para ello. Aun asi,
estos espacios para la creatividad en el interior de las pricticas académicas
normales son insuficientes para provocar cambios a gran escala en la conducta
docente (Lipman 1998, p. 53).

La transformacién estructural se da cuando la prdctica se descentra de
donde se encuentra —ya sea en el contenido o en las acciones del docente,
directivas, de supervision, etc.— y se dirige a propiciar el proceso de pro-
duccion del conocimiento, apropiacién, construccién, etc. Cualquier otro
movimiento periférico no estructural puede ser considerado un cambio,
pero no una transformacion.

Por la internalizacién, la accién se incorpora al sujeto y posteriormen-
te, por su accién reversible y autorregulable, se transforma en accién efi-
ciente, mds educativa. La estrategia de autorregulacién, presente en todo
proceso de transformacién de la prictica educativa, se funda en la relacién
dialégica y recursiva entre realidad objetiva-subjetiva, conciencia-reflexion,
teorfa-practica, concepto-accién. La autorregulacion se convierte entonces
en una competencia consciente y volitiva: el educador aprende a contro-
lar su proceso, justifica sus acciones y da cuenta de sus productos.

Como ya se describi6, la accion se reflecta; es decir, tiene efectos du-
raderos en la persona que la realiza y no sélo en el lugar en que se efec-
tia. Un efecto de ese reflejo y reflexion de la accién es lo que genera con-
ciencia sobre ella (Gimeno 1998). La reflexividad permite conocer la razén
desde la «razén» del sujeto. Esta operacién, que implica una complejidad
en la reflexioén, tiene acceso a los componentes cognoscitivos de la accién:
el distanciamiento que el agente (sujeto) puede hacer de su practica (obje-
to) para poder identificarla, caracterizarla y transformarla con determina-
da concepcién.

El proceso de recuperacion, andlisis y sistematizacién de la practica
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permite ir acumulando elementos que se reflejan en la comprensién de
la prictica y en el andlisis de cada constitutivo hacia el propésito de la au-
torregulacién. Esta autorregulacién permite el seguimiento teérico y em-
pirico del proceso de transformacién a partir de la intervencién en uno de
los constitutivos. La prdctica de sentido comiin cotidiano adquiere un sen-
tido cognitivo que la convierte, a través de la reflexividad, en una prdcti-
ca compleja.

La posibilidad de que el educador incorpore a sus competencias la
autorregulacién de tipo metacognitivo (Bruner 1990) incrementa el poten-
cial de transformacién de la préctica, ya que el sujeto puede repetir el pro-
ceso completo o parte de ¢l de manera voluntaria y periédica, logrando
asi una permanente actualizaciéon de su prdctica.

Para determinar el grado y tipo de transformacién de la prdctica pue-
de considerarse el cambio observado en funcién de diferencias mds o
menos significativas, que pueden ir desde alterar el orden de las mismas
acciones o realizar acciones equivalentes, hasta la verdadera transforma-
ci6én. En este proceso, la estrategia (Morin 1997) prefigura escenarios para
la accién que pueden modificarse de acuerdo con la recuperaciéon que se
haga del curso de la accién tratando de eliminar la incertidumbre hasta
donde sea posible.

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

El pensamiento complejo le permite al educador comprender su prac-
tica no de manera lineal, sino como una estrategia que incluye la posibi-
lidad de articular acciones de procesos diferenciados. Por ejemplo, en el
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caso de un docente su estrategia incluye, entre otras acciones, las que se
refieren al proceso de construccién o apropiacién de cada alumno, ade-
mds de la incorporacién de una accién estructurante de seguimiento y eva-
luacién. Estas, en vez de sucederse una después de otra como una serie
de acciones secuenciadas, se transforman en ciclicas intencionadas en la
medida en que el educador propone acciones para lograr un producto
concreto de cada uno de los alumnos, sin privilegiar el proceso por el cual
alcanza su propésito. Lo mismo puede decirse de la estrategia de trabajo
de un director de escuela con respecto a la articulacién de acciones con
los profesores, padres de familia o comunidad escolar. La transformacién
de la practica requiere pensarla de manera diferente; entender que es mds
que programas y prefiguraciones lineales, implica pensarla desde la com-
plejidad.

Aun en experiencias relativamente breves de andlisis y transformacion
de la prictica es posible detectar modificaciones estructurales, lo que lle-
va a pensar que un esfuerzo sistemdtico y formal para poner a los educa-
dores en situaciones similares a las descritas puede llevar a la prictica edu-
cativa a estar en condiciones de ser permanentemente transformable y
transformadora.

La transformacion de la prictica es un proceso de resignificacion, es
decir, que desde un significado inicial de una prdctica convencional se¢
construya un significado complejo educativo. El siguiente apartado inten-
ta aproximarse a este proceso.

RESIGNIFICACION DE LA PRACTICA EDUCATIVA

De acuerdo con lo expuesto en el apartado anterior, la transformacién de
la prictica es posible mediante la reflexividad, aunque es necesario reite-
rar que entendemos por préctica educativa la interrelacién indisoluble entre
teorfa y prdctica. En este sentido, las acciones educativas, como constituti-
vas de la prictica, se transforman conforme el educador resignifica el sen-
tido de ésta.

Hablar de significacién de la practica requiere la comprensién previa
de qué es «significar». Con esto en mente recurrimos a dos explicaciones
teéricas que, sin estar en la misma tendencia, permiten establecer concor-
dancias y criterios de complementariedad que pueden dar mayor alcance
y potencia comprensiva al concepto de significar.

Lonergan (1986), filésofo y jesuita canadiense, entiende el mundo que
se construye como aquel mediado por el significado, en el que «antes de
actuar lo imaginamos, lo planeamos, investigamos sus posibilidades, pen-
samos pros y contras [...], desde el principio estamos comprometidos en
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actos de significacion; sin ellos el proceso no ocurrirfa ni llegariamos al
final» (1986, p. 3). Para este autor, lo que cuenta realmente tanto para el
sujeto como para un grupo de sujetos es lo que cada cual significa de la
realidad en la que vive, ya que la realidad significada es la mediacién que
permite referirse al entorno. El sujeto interpreta su mundo, inmediato pri-
mero, mediato después, por medio del significado; habla de €l y se refiere
a ¢l por el significado. Antes de hacer, el educador comprende, planea,
decide, entiende su préctica; se refiere a ella con otros a partir del signifi-
cado que de ella tiene. Es probable que en un primer momento haga caso
de un significado espontineo expresado en lenguaje cotidiano, pero éste
tenderd a volverse cada vez mds complejo.

Por otra parte, cuando es necesario que el hombre se transforme o trans-
forme su hacer, se da inicio a un proceso que se lleva a cabo «a través de
actos intencionales que se proponen fines, elige sus medios, busca colabo-
radores, dirige operaciones» (Lonergan 1986, p. 4). Los significados se
manifiestan en un segundo nivel, reflexivo, en el cual interviene la con-
ciencia de la accién que permite dar cuenta de ella. El significado se cons-
truye a partir de operaciones de la experiencia de la inteleccién y del jui-
cio en un todo dindmico en el que «la experiencia estimula la indagacién,
y la indagaciéon no es mds que la inteligencia que se pone a si misma en
acto» (Lonergan 1967, p. 3). Un educador requiere construir significados
reflexivos intencionales y dotar de sentido a su prictica como una condi-
cién de su transformacién. Aunque Lonergan hace referencia a las trans-
formaciones culturales en grandes periodos, esta idea puede ser ttil para
considerar cémo la transformacién del significado en grupos sociales es,
de todas maneras, un proceso persdnal e individual que constituye un gru-
po y una cultura.

En otro contexto tedrico, encontiamos reflexiones que con ciertas con-
diciones pueden apoyar y complementar las ideas de Lonergan. Tal es el
caso de la teorfa desarrollada por Vygotski, filésofo, psic6logo y semi6lo-
go soviético que tiene entre sus mds importantes supuestos aquel que se
refiere a la actividad como un componente de transformacién del mundo
mediante el signo, necesario para la construccién de la conciencia. En este
entramado, la conciencia es el contacto social con uno mismo por medio
del significado, y por tanto tiene una estructura semiética. El significado
para Vygotski tiene una doble naturaleza seméntica y comunicativa, la cual,
al «desdoblarse», permite una interaccién del sujeto consigo mismo, lo que
constituye la conciencia. El significado que el educador tiene de su pricti-
ca media sus acciones, y la conciencia que tenga de ello determinard la
posibilidad de transformacién; es decir, «la conducta humana depende de
las operaciones basadas en significados» (Vygotski 1988, p. 153). Segtin
Vygotski, las funciones mentales superiores del ser humano deben consi-
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derarse producto de una actividad mediada; en este caso el papel media-
dor es un instrumento de naturaleza semiética, un significado.

El proceso de formacién de conceptos, como de cualquier otra forma supe-
rior de actividad intelectual, no es una superacién cuantitativa de la actividad
asociativa inferior, sino un tipo cualitativamente nuevo. A diferencia de las
formas inferiores, que se caracterizan por la inmediatez de los procesos inte-
lectuales, esta nueva forma de actividad estd mediada por signos (Vygotski
1995, p. 126).

Los signos con los que el educador refiere su practica se interiorizan
desde la cultura, pero el alcanzar un nivel de conciencia permite la con-
version de los sistemas de regulacién externa en autorregulacién. Estos sis-
temas de autorregulacién modifican dialécticamente la accién educativa.
Mientras en la edad temprana la accién domina el desarrollo, mds adelan-
te la accion emerge del significado: «al pensar, actia. La accién internay
externa son inseparables, la imaginacién, la interpretacién y voluntad son
procesos internos realizados por la accién interna» (Vygotski 1988, p. 153).

A diferencia de Lonergan, quien propone un significado eminentemen-
le interpretativo que puede inscribirse en la fenomenologia, Vygotski es-
tablece como el origen del significado la interaccién social en términos
dialécticos. Ambos comprenden que el significado media entre el sujeto y
su entorno, y concuerdan también en que la relacién entre la accion (acti-
vidad) y el significado, como dos manifestaciones de un solo fenémeno,
permite la transformacién por la via de la conciencia y la relacién de ésta
con el entorno —en ambos casos—, asi como de la reflexién —en el caso de
Lonergan—.

Por otro lado, en el dmbito educativo Pérez Gémez explora la construc-
cion de significados y la relaciona con la elaboracién simbélica. «Esta ca-
pacidad confiere la posibilidad de representar la realidad, valorarla, mo-
dularla virtualmente, transformarla, y comunicar sus transformaciones y
valoraciones» (1998, p. 214). Este autor describe el proceso como vital, en
parte incierto, contradictorio y ambiguo. La interpretacién de significados
se hace de manera subjetiva y comprensiva, en un proceso de construccién
comun de significados. Entendido asi, es posible asimilarlo como un con-
cepto complejo.

A decir de Pérez Gémez (1998), el sujeto debe desarrollar un conoci-
miento independiente, sistemdtico y consciente. Una de las estrategias de
alto nivel es la metacognicion, que refiere a la reflexion sobre el conocimiento
y sobre los procesos que utilizamos para la adquisicién, organizacién y trans-
[erencia, e igualmente posibilita que el sujeto tome distancia de sus proce-
505 y construcciones. El educador utiliza esta estrategia para revisar la re-
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cuperacién de sus acciones, reflexionar sobre ellas y, de manera auténo-
ma e independiente, lograr la transformacién de su préctica desde una sig-
nificacién mas compleja.

Coincidiendo con Morin, Pérez Gémez (1998) enfatiza la importancia
ecoldgica del escenario vital del sujeto. El contexto es un escenario plural
con diferentes niveles que van del micro al macrocontexto y que confor-
man una red que a su vez constituye un sistema. El educador hace de me-
diador simbdlico entre los diversos planos del contexto, en lo que supone
el paso de un dominio de sentido a otros.

El significado es una mediacién que permite al educador construir su
mundo y referirse a ¢l para reflexionar su hacer y transformarlo intencio-
nalmente. La prdctica y su contraparte, el significado, se corresponden
porque el significado media en sus acciones. Asi, para lograr una trans-
formacién de la prdctica se requiere una estrategia de autorregulacién
metacognitiva que permita su resignificacién dentro de un contexto esco-
lar especifico.

La construccién de un nuevo significado permite la transformacién de
la practica hacia una situacién de mayor calidad educativa, y una via para
lograrlo es pensar la resignificacién de la practica como sistema comple-
jo. El siguiente apartado explora conceptualmente esta posibilidad.

LA SIGNIFICACION DE LA PRACTICA COMO SISTEMA COMPLEJO

La prictica estd constituida, como antes se describié, por diversos tipos de
acciones que se articulan de acuerdo con sus caracteristicas y por proce-
sos que funcionan como una totalidad organizada. Cuando esta articula-
cién tiene una intencionalidad explicitamente educativa y produce trans-
formacién en los que colaboran, se habla de practica educativa. No toda
prictica cotidiana puede considerarse educativa, sélo aquella que perm.ita
generar acciones reflexivas de segundo y tercer nivel; entonces la practica
cotidiana del educador puede transformarse en compleja. Las acciones
reflexivas de la practica deben contener en si la intencionalidad y produ-
cir educacién para determinar la direccién del sistema complejo.

La prictica educativa estd conformada por subsistemas heterogéneos
que agrupan acciones del mismo tipo. De esta manera, la prdctica de un
directivo puede estar marcada por acciones que agrupan las que se refie-
ren al trabajo administrativo, a la intervencién pedagégica que realiza con
los docentes, a las que involucran a los padres de familia, etc. Cada una
de ellas se caracteriza de diferente modo, presenta una naturaleza especi-
fica y tiene una interpretacién tedérica pertinente.

Segun Garcia (1994), un sistema complejo implica que el objeto de es-
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tudio, en este caso la prictica educativa, no se puede reducir a una simple
yuxtaposicién de acciones que pertenezcan a una sola drea explicativa. Por
el contrario, la complejidad radica en que se pueda lograr una interpreta-
cién sistémica de la préctica a partir de un diagnéstico integrado que ponga
las bases para intervenir un constitutivo e incidir sobre su transformacién
estructural,

Ademds de por su heterogencidad, el sistema complejo se caracteriza
por la mutua dependencia a las funciones que cumple cada subsistema den-
tro del sistema total. Asimismo, en la préctica educativa cada subsistema des-
crito estd en interdependencia con el otro: por ejemplo, la accién del pro-
fesor determina la del alumno y cada una de ellas se encontrarfa «vacfa» sin
la otra. La intencionalidad educativa le da razén a cada proceso en funcién
de la transformacién e involucramiento de cada uno de los participantes, y
todo el conjunto se actualiza con condicionantes normativas, institucionales
y culturales.

La interdependencia es tal que cualquier modificacién a cualquicra de
los subsistemas de acciones constitutivos (no periféricos) genera un movi-
miento de reestructuracién y modifica las pautas con las que se organiza,
Como menciona Garcia (1994, p. 86): «Toda alteracién en un sector se
propaga de diversas maneras a través de un conjunto de relaciones que
definen la estructura del sistema Yy, en situaciones criticas, genera una re-
organizacion total». Esta reestructuracion tiene que producir, en primera
instancia, una intencién y una produccion educativa, lo que implica tran-
sitar de manera progresiva de una préctica cotidiana a una practica edu-
cativa, reflexiva y, por ende, compleja.

Lipman (1998) expone que el pensamiento complejo es el que esti cons-
ciente de sus supuestos e implicaciones, es decir, de sus razones y de las
evidencias de sus argumentaciones. Este tipo de pensamiento posibilita que
¢l educador examine su metodologia, sus procedimientos y su perspecti-
va, y en este proceso identifica los factores de parcialidad, prejuicios y
autoengano. En la practica irreflexiva, el pensamiento es «puramente
procedimental» o «sustantivo»; es el caso del docente que analiza el conte-
nido de su asignatura dando por sentada la metodologia. En cambio, el pen-
samiento complejo «incluye un pensamiento rico en recursos, metacogni-
livo, autocorrectivo y todas aquellas modalidades de pensamiento que
conllevan reflexién sobre la propia metodologfa y sobre el contenido
que tratan» (Lipman 1998, p. 68). Estas ideas nos acercan a la reflexién y
vigilancia de las acciones personales como una operacién fundamental, asi
como al nivel de conciencia necesario como condicién de autorregulacién.

Ya el planteamiento anterior nos introduce a lo que se espera del pen-
samiento complejo; sin embargo, algunas de las ideas fundamentales so-
bre éste surgen de Morin, y permiten empezar a comprender una estrate-
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gia que se dirija especificamente a la educaciéon. En concreto, dada la na-
turaleza de la prictica educativa, una de las vias para su comprension e
interpretacién pertinente es a partir de las concepciones de «sistema com-
plejo». Enseguida se exponen algunos de los elementos del pensamiento
complejo que pueden ser ttiles para entender la prictica educativa desde
esa perspectiva.

>ara iniciar, es necesario reconocer que la importancia de la contribu-
cién de Morin «radica en la formulacién de un principio, el de la comple-
jidad, que integra una actitud indagadora, que renuncia a la simplificacién,
con un conjunto de conceptos que sirven de puentes entre los distintos
campos disciplinares» (Garcfa 1977, p. 44). Todo paradigma, sobre todo en
este caso, rige sobre los conceptos y su relacién légica, tanto en un sujeto
como en las concepciones cientificas sociales. El paradigma determina los
saberes, las creencias y las acciones de los sujetos que lo asumen. Actual-
mente, emerge este paradigma cognitivo que permite tender puentes
interdisciplinarios, que asienta que el orden y el desorden coexisten, que
determina que la organizacion permite entender la 16gica de articulacién
entre acontecimientos aparentemente diversos (Morin 1996a), entre otras
ideas que no tenfan cabida en paradigmas como el positivista.

El nuevo esquema cognitivo entiende articulaciones, organizativas o
estructurales, entre eventos separados que permiten la unidad de lo que
se concebia como separado. Para Morin (1996b, pp. 71-72),

el pensamiento complejo es ante todo un pensamiento que relaciona. Es el sig-
nificado mas cercano al término complexus (lo que esta t¢jido en conjunto) |[...]
es un modo de religacion. Estd pues contra el aislamiento de los objetos de
conocimiento; reponiéndoles en su contexto, y de ser posible en la globalidad
a la que pertenecen.

El método complejo debe constituir un pensamiento que se nutre de
incertidumbre, elimina el pensamiento mutilante, rechaza el conocimien-
to reductor y reivindica el derecho a la reflexién. Lo importante no es lo
que se ignora, sino pensar en lo que se sabe. «El paradigma de la comple-
jidad no puede ser un paradigma consciente sin lenta instauracion y difi-
cil enraizamiento. Lo que requiere una reforma del pensamiento y de la
educacién; al final de la cual el paradigma de la complejidad podra ope-
rar por sf mismo» (Morin 1996b, pp. 76-77).

«Decir complejidad es decir relacién a la vez complementaria, concu-
rrente, antagénica, recursiva y hologramdtica entre esas instancias co-
generadoras del conocimiento» (Morin 1995, p. 77). Estas caracterfsticas
son operadores del pensamiento complejo:
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+ Un operador del pensamiento complejo es el principio de auto-eco-or-
ganizacion, que permite al ser guardar su forma, autoproducirse y
autoorganizarse. El ser es dependiente y auténomo, gasta y saca ener-
gia del ecosistema en donde existe. En el caso de la practica, puede
reconocerse como es que cada uno de sus elementos se autoorgani-
zan entre si, de tal manera que un constitutivo afecta indefectible-
mente a los demds. Por ¢jemplo, las estrategias del educador, que de
manera permanente se conforma y se autoproduce, lo cual lo dife-
rencia de los demds organismos.

+ Otro operador es la idea sistémica y organizacional que relaciona el
conocimiento de las partes intrinsecamente organizadas con el co-
nocimiento del todo. Toda organizacién debe hacer surgir cualida-
des nuevas, que no existian en las partes aisladas y que posteriormen-
te se imponen como hechos (datos fenomenales que el entendimiento
debe constatar).

El pensamiento complejo se basa en entender que uno contiene lo multiple y
el multiple estd ligado a lo uno. Pensarlos por separado implica un razona-
miento que, o bien ve un miiltiple sin unidad, o bien abstrac una unidad
hog;)ogénica (sic) en donde se pierden las diferencias singulares (Morin 1996h,
p. 80).

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

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

+ Laidea de bucle dialdgico es la complejidad de los antagonismos que
permite entender la pluralidad en lo uno. La unidad de un sistema
complejo es entendida desde su identidad, con sus componentes de
diversidad, relatividad, identidad, incertidumbres, ambigtiedades,
dualidades, escisiones, antagonismos, etc. Es la operacién de enten-
der que somos productos y productores y que el antagonismo den-
tro de este proceso persiste. La dialégica no constituye una nueva
légica, sino una manera de utilizarla en funcién del paradigma de
complejidad, como un instrumento heuristico.

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

Cuando el investigador disocia su saber del resto de los saberes o cuando
el profesor afirma que es profesor de una materia y no un «educador» (en
el sentido amplio del término), encontramos un planteamiento epistemo-
l6gico simplificador que pretende compartimentar el conocimiento y par-
celar la intervencién tecnolégica. De esta forma la descripcion de la reali-
dad escolar se reduce a la de algunas de sus dimensiones y la actuaciéon
diddctica pierde coherencia y visién de conjunto (Garcfa 1977, p. 42).

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

Esta heterogeneidad de subsistemas o constitutivos, como se ha descrito,
se estudia desde diferentes ramas del conocimiento; son interdefinidos y
sus funciones son interdependientes dentro de la totalidad del sistema. Se
les puede identificar, analizar y determinar fuera de esa totalidad, pero lo
que los hace constitutivos educativos es que pertenecen e interactian en
esa totalidad y no en otra. La interdependencia, el conjunto de relaciones
que constituyen su estructura y le dan forma de organizacién, hace funcio-
nar a la prictica educativa como totalidad, y esto la conforma como siste-
ma.

A la prictica educativa se la puede considerar totalidad organizada por-
que sus constitutivos no se adicionan simplemente, sino que son educati-
vos cuanto mds apoyan a que esa condicién se dé y son de naturaleza dife-
rente cuando se estudian en un campo independiente. Un constitutivo en
interdependencia total y articulado con el resto hace el hecho educativo. Otra
caracteristica es que la organizacién de la estructura de la totalidad edu-
cativa es diferente, pero incluye la dindmica de cada uno de los constituti-
vos. Aun cuando Garcia (1994) describe un sistema complejo como cons-
tituido por diversos constitutivos, es importante retornar al principio
hologramitico de Morin (1996), segtn el cual los constitutivos deben im-
plicar que el todo de alguna manera estd contenido en las partes; es decir,

' Es importante reiterar que cuando hablamos de «sistema» nos referimos al plantea-
miento conceptual desde la perspectiva del sistema complejo de Morin, y no desde otras
concepciones.
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que aunque los constitutivos sean de naturaleza tan diversa necesariamente
deben ser educativos. Esta tltima condicién permite establecer lo que es
parte estructural del sistema y aquello que no lo es. En la practica docen-
te, estas condicionantes marcan la diferencia entre las acciones de signifi-
cacién del alumno y las acciones disciplinarias del docente; en el primer
caso se trata de una accién que en si misma produce educacién, mientras
en el segundo es poco o nada probable que genere procesos educativos.

La condicién de totalidad permite entender que la practica educativa,
en su transformacién reflexiva, modifica los constitutivos, las relaciones
entre ellos y su funcionamiento dentro del sistema total. Observamos en
este proceso una doble relacién dialéctica: de la transformacién de los cons-
titutivos al funcionamiento de la totalidad y, en sentido inverso, de
los cambios de funcionamiento al replanteamiento de la reorganizacién
de los elementos. El educador parte de comprender c6mo se organizan los
constitutivos de su prdctica, los caracteriza y define cémo se mueven en
esa totalidad organizada. La distancia que ofrecen la conciencia y la teori-
zacién le permite intervenir en alguno de los constitutivos para producir
un sistema reflexivo cada vez mds educativo. Esa intervencién afecta la to-
talidad y genera nuevas relaciones entre los constitutivos.

Comprender para transformar la practica educativa implica articular
de manera consistente y complementaria las teorizaciones construidas a
partir del distanciamiento reflexivo de cada constitutivo desde su perspec-
tiva tedrica, marcos conceptuales pertinentes y mediaciones metodol6gi-
cas adecuadas. A partir de aqui, se posibilita que el educador resignifique
su prdctica y, por ende, sus acciones, ya que, como senala Garcfa (1994, p.
88): «No se trata de “aprender mds”, sino de “pensar de otra manera”».
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Capitulo 2

LA INTERVENCION DE LA PRACTICA EDUCATIVA

Miguel Bazdresch Parada

ACERCA DE LA INTERVENCION

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

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

Por otra parte, una practica como la hoy dominante, especificada (re-
portada y pensada) en pardmetros técnicos, oculta con facilidad las contra-
dicciones y contraposiciones propias de toda prictica. Quien actia en el
mundo humano con frecuencia modifica su actuar a partir de su percep-
cién de los cambios, nuevos datos y actuaciones emergentes de y en el ob-

' Se prescinde aqui de la necesaria discusion acerca de los diferentes disenos filos6fi-
cos de «<hombre educado». Acepto una formulacion generalmente compartida, aunque dis-
cutible, entre educadores.
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jeto de su acciéon. Esa modificacion ha de responder a la nueva inteleccion
del objeto, el cual se percibe, sin necesidad de reconocer los cambios en si
mismos, como el mismo objeto aunque haya integrado a su accién los nue-
vos datos y actuaciones emergentes. Sin embargo, la modificacién de la
prictica frente a la nueva intelecciéon del objeto no siempre se articula con
la estructura racional (explicita o no) de la accién inicial, cuando se tenia
aquella primera percepcién del objeto. De aqui surgen las contraposicio-
nes de los diferentes elementos de una prdctica, de cualquier practica.

Un hecho educativo controlado por normas se refiere a ellas para ga-
rantizar su finalidad y explicar su congruencia, pero no explica las practi-
cas emergentes sino en funcién de las mismas normas, sin verificar si cam-
bi6é o no la percepcién inteligente del objeto. Una prdctica educativa
orientada por la técnica no otorga lugar a las nuevas intelecciones emer-
gentes por efecto de la misma prdctica, pues la accién emergente en el ob-
jeto se interpreta desde el mismo y tinico conjunto de normas técnicas
preestablecidas.

No es posible esperar la consecucién de fines educacionales en los
cuales se supone la actuacién consciente de los sujetos formados, si durante
el hecho educativo las actuaciones se rigen desde la norma técnicamente
calificada e inmutable. Hasta ahora ha sido asi porque la ciencia social
positiva consideré la accién social como producto de una norma, deriva-
da a su vez de un valor abstracto deseable para la vida en sociedad. Sin
embargo, ese supuesto continuo (rationale) valor-norma-acciéon no se sos-
tiene mds en un mundo moderno pleno de incertidumbres.

Los sujetos actuaran en sociedad a partir de su intelecciéon de la vida
social, mundana y personal, la cual puede formarse incluso desde una eta-
pa temprana si el hecho educativo (formativo) sustenta, y se sustenta en,
un enriquecimiento progresivo y acumulativo de la misma capacidad de
intelegir. Para lograr este objetivo no hay mds norma que aprender a enten-
der, entendiendo, 1o que conduce a una préctica no centrada en lo normati-
vo, sino en la suscitacién y acompanamiento de los actos de entender.”

De ahi nuestro punto de partida: es necesario cambiar las prdcticas
educativas organizadas en el paradigma normativo. En concreto, el maes-
tro requiere cambiar sus pricticas en el salén de clase para conseguir los
fines humanos de la educacién.

En este andlisis, entenderemos ese cambio como intervencion educativa.”
Se trata fundamentalmente de una accién de maestros dirigida a la implan-

2 No se discuten aqui los diferentes actos de entender y sus distintas ubicaciones en el
proceder humano.

% El término tiene acepciones propias en diversas latitudes, pero escapa de los propé-
sitos de este articulo una explicacién detallada de cada una de ellas.
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tacion de propuestas metodolégicas que parten de la investigacién educa-
tiva y pedagdgica para el logro de los propésitos educativos. Una clase es-
pecifica de intervencién es aquella surgida de la investigacién de la pricti-
ca educativa del maestro interventor.

Asf, la intervencién no es sé6lo una propuesta, sino un movimiento con
multiples propuestas fundado en una accién intencional de investigacién
que intenta abrir lineas de reflexién para incrementar el conocimiento del
problema educativo: cémo se ensena, como se aprende, cémo se educa y
cudndo, qué sucede dentro de los espacios que cobijan el hecho educati-
vo; y por tanto, qué modificaciones metodolégicas debe hacer el maestro
en sus propias practicas para mejorar la oferta educacional concreta y para
que los educandos avancen en su formacién. Todo a partir de la intelec-
cién del hecho educativo tal como se vive y se experimenta.

DE LOS PREVIOS A LA INTERVENCION

Intervenir en la metodologia de una practica educativa supone conocer di-
cha metodologfa. Esta primera condicién, que puede parecer obvia, es fun-
damental porque a menudo se confunde la metodologia con la planeacién
técnica de un acto educativo. La planeacién tiene por finalidad anticipar
las acciones y los recursos. La metodologia supone una vigilancia en la
materialidad factica de la practica misma, mds alld de toda planeacién.

Se privilegia aqui una idea constitutiva de la metodologfa: la coheren-
cia entre intencién o propésito y accién. Esa coherencia se puede planear
pero sélo se observa y constituye en la practica misma. De ahi que sea en
la practica educativa donde se reconoce la metodologfa real de los educa-
dores.

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

Las partes de la prdctica educativa deben entenderse como componen-
tes de un todo articulado, lo cual se confirma cuando reparamos en la ra-
z6n formal que hace posible la aparicién, permanencia, variantes o desapa-
riciéon de cada parte en funcién de las exigencias de lo constitucional de

! Los elementos citados a continuacién se retoman de otros estudios desarrollados por
el autor. Véase Bazdresch (2000).



58 MIGUEL BAZDRESCH PARADA

dicha parte. Pero también es posible observar esa razén en relaciéon con
las demds partes.

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

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

Hacer estos cuestionamientos en torno a la coherencia de la practica
implica concebirla metodolégicamente. Se trata de entender la prictica,
describirla y observarla en términos de la relacién que le da (por hipéte-
sis) método, es decir, que la constituye en un todo orgdnico, operable y
pensable. Este método no es aquel que viene, necesariamente, de la planea-
cién del docente, o de la estructura del curriculo o de la carta descriptiva,
sino de la articulacién real de las partes constitutivas —y ahf se hacen pre-
sentes, 0 no, los elementos que se han anticipado en la planeacién o docu-
mentacién previa— del hecho educativo cuando se ejecutan las prdcticas
educativas.

Cuando estd practicando, el maestro piensa y vive su quehacer como
16gico y articulado. En algin momento puede darse cuenta de alguna des-
viacién, interrupcién o reaccién ilégica, pero en general piensa y vive lo
que hace como unidades coherentes y articuladas. Sin embargo, al obser-
var una prictica docente desde una concepcién metodolégica es posible
detectar la existencia practica de multiples relaciones entre la intencién y
las acciones tomadas o sugeridas para llegar a los objetivos planteados.

Por ¢jemplo, queremos que el alumno aprenda pero no le damos tiem-
po para que se exprese; queremos que comprenda pero le insistimos en
que repita la leccion; queremos que integre sus conocimientos con la vida
cotidiana y no propiciamos que salga del salén. La indole de las inten-
ciones (queremos) no guarda relacién con las acciones reales en el salon
de clase.

La concepcién metodolégica de la practica nos lleva a reconocer la
relacién entre ambas fndoles desde las précticas mismas; no por c6mo nos
imaginamos, sin reflexionar ni verificar, la relacién entre objetivos y acti-
vidades, pregunta técnica tradicional en la programacién educativa.

Caer en la cuenta de la vida propia que tienen las actividades docen-
tes es tomar conciencia de que esas actividades, por su contenido, por el
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lugar donde se efecttian y por quienes las llevan a cabo, portan y a la vez
construyen una intencionalidad propia. Asf, el docente puede preguntar-
se por la intencién educativa que en realidad esta construyendo con las ac-
tividades realizadas en la prdctica docente.

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

COMO SE REALIZA LA INTERVENCION

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

En segundo lugar, conviene establecer con claridad las razones por las
cuales se escogid el aspecto en el que se ha de intervenir. No hay motivos
malos o buenos, lo que hay es oscuridad o claridad en los motivos, y no
conviene intervenir mientras éstos no estén claros.

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

Un punto clave es el registro de los sucesos de la intervencién con to-
dos los detalles que llamaron la atencién del interventor. El registro con-
siste en escribir y describir lo realmente sucedido. Una forma sugerida es
la narracion (género que permite dar cuenta de las interacciones entre ac-
tores), pues evita que el interventor haga andlisis precipitados. Esta descrip-
cién de los hechos permite confrontarlos con la planeacién: si algiin paso
no se realizd, si fue necesario hacer actividades no planeadas o se desarro-
llaron de manera diferente.

En quinto lugar, deben identificarse los hechos clave de la intervencién,
es decir, aquellos que revistieron la mayor importancia para el desarrollo
de las actividades segun el criterio del interventor, ya sea una frase, una
actividad que condujo a una nueva actitud, o que dé cuenta de lo sucedi-
do al propio interventor. Se trata de recopilar los hechos reales que a jui-
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cio del interventor fueron importantes, y consignar la razén o razones de
tal juicio.

Conviene hacer a continuacién un analisis de los logros de la interven-
ci6én y las acciones que los generaron, a lo cual ayuda plantearse pregun-
tas como las siguientes: équé se logré con la intervencién? éSe logré lo
buscado? ¢Cémo se evidencia? ¢Cambié la situacién inicial, la que motivé
a intervenir? ¢Cudl fue la situacién final, después de intervenir? <Qué ac-
ciones estdn asociadas al cambio? ¢Qué relacién se encuentra entre las ac-
ciones realmente efectuadas y los logros alcanzados?

Las respuestas a estas preguntas nos acercan al siguiente paso: la re-
flexién interpretativa sobre la intervencién, que permite elaborar un jui-
cio acerca de qué cambié, qué no y por qué. Es necesario que la experien-
cia conduzca a un juicio para producir un conocimiento.

Finalmente, es indispensable identificar las modificaciones metodol6-
gicas en la prictica del hecho educativo del educador estableciendo una
comparacion entre la metodologfa anterior a la intervencioén y la que re-
sulta identificada después de la misma. En este tltimo punto, la pregunta
girard en torno a qué aspectos de la relacién entre acciones del educador
y acciones del sujeto formando se modificaron.

ENSENAR-APRENDER A INTERVENIR

¢Pueden los educadores modificar su practica por si mismos? ¢Puede al-
guien auxiliarlos en este intento de la intervencién educativa? ¢Sélo desde
fuera se puede observar y proponer cambios? No hay respuestas fdciles en
estas materias. Obviamente, al proponer el cambio del paradigma norma-
tivo al intencional se apuesta a un cambio de mentalidad, y como todo cam-
bio cultural éste influye en las representaciones, las costumbres y las creen-
cias de sujetos y colectividades. Existen diversos esfuerzos de formacién de
profesores para aplicar la intervencién educativa en instituciones univer-
sitarias y dependencias educativas.” No obstante, es pronto para estable-
cer conclusiones respecto de nuestras preguntas iniciales.

Del examen de algunos de los esfuerzos citados obtenemos tres ensenan-
zas para esbozar una respuesta. En primer lugar, aparece la necesidad de una
formacién para la sensibilidad. Quiza por las décadas de influencia del pen-
samiento técnico, muchos educadores suponen en los formandos una homo-
geneidad inexistente, en especial en cuanto a los motivos por los que acu-

5 Las secretarfas estatales de Educacién de Jalisco y Guanajuato, la Universidad Peda-
go6gica Nacional, la Universidad rreso en Guadalajara, son algunas de las instituciones que
efectiian programas de formacién para la intervencion.
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den a la instruccién escolar. Asi, se ha perdido la sensibilidad a los sujetos,
la disposicién a sentir en las conductas y las acciones de éstos un atisbo del
mundo interior del alumno: sensaciones, sentimientos, emociones y afectos
no se consideran parte atendible por el educador, sobre todo si no «caen»
dentro de la norma. Esta carencia, ademds de propiciar juicios severos y equi-
vocados acerca de las razones de la actuacion de los formandos, alimenta mds
la resistencia a percibir otra realidad en esas mismas actuaciones y, sobre todo,
impide identificar en el propio yo esas mismas afecciones y su relacién con
la actuacién personal.

No es posible estudiar la propia prictica sin que entre en juego la sen-
sibilidad personal. ¢Cémo darse cuenta de lo que ocurre si nuestra percep-
cion estd de entrada cosificada? De ahi que el primer gran acercamiento a
la formacién para la intervencién sea recuperar la sensibilidad al mundo
interior del ensenante para poder ser sensible al mundo del formando.

Los ejercicios vivenciales para reconocer el propio lenguaje (c6mo se
describe, con qué recursos lingiiisticos, con qué suposiciones) son un pri-
mer paso necesario. Evocar para reconocer las afecciones suscitadas en nues-
tro yo por la presencia, la imagen, las palabras y las acciones de los demas
(cudles acciones o palabras nos molestan, enojan o incomodan; cudles per-
sonas concretas nos son antipdticas o simpdticas; qué sucede cuando nos
enfrentamos a personas cuya imagen nos resulta desagradable), es un ¢jer-
cicio que, bien conducido, puede poner al maestro en contacto consigo mis-
mo y con sus formandos. No se trata de dindmicas de grupo por si mismas,
sino de un cuidadoso proceso personal asistido por el formador para en-
trar en contacto consigo mismo y revisar sus afectos.’ Esto supone un pro-
ceso de autoconocimiento y, en consecuencia, un proceso de recuperacion
de las relaciones afectivas entre educador y formandos. Estos aprendizajes
serdn ademds de mucha utilidad para el reconocimiento de las razones y
motivos emergentes por los cuales un maestro decide tomar acciones no pre-
vistas ante ciertos sucesos durante el proceso pedagégico. Es frecuente en-
contrar la resistencia al autoconocimiento en los formandos en intervencion,
sin embargo, no debe caerse en el psicologismo y hacer del entrenamiento
en la sensibilidad una intervencién terapéutica o clinica.

En segundo lugar, la ensefianza de la intervencién supone un incremen-
to en la capacidad de observacion, esto es, que aumenta la capacidad para
detectar los efectos de lo observado a fin de consignarlos y decidir su in-
fluencia sobre el registro de la observacién. Esto significa, ademas, el de-
sarrollo de la capacidad para utilizar la autoobservacién, inquietud frecuen-

 Un curriculo adecuado ha sido sugerido por los educadores en “desarrollo humano”,
inspirados en los teéricos e investigadores de la psicologfa humanista y cognoscitivista.
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te entre quienes se acercan a la intervenciéon. A la pregunta de si es posi-
ble la autoobservacién cabe responder que sf con el entrenamiento adecua-
do y con los limites propios de nuestras zonas oscuras invisibles a noso-
tros mismos. Hacemos hincapié en la necesidad de un entrenamiento
especifico; no basta con una instruccién y una serie de ejercicios reiterati-
vos, por mds que éstos sean indispensables.

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

El tercer aspecto que hay que respetar y atender en la ensefianza de la
intervencion es la interpretacion. Las personas tendemos a interpretar aun
sin tener los elementos pertinentes para realizar dicha operacién cognitiva,
y de una interpretacién mal hecha o a destiempo se deriva un cambio in-
util o impertinente. La interpretacién siempre se hace desde un marco ana-
litico especifico: a un marco técnico corresponden interpretaciones técni-
cas, mientras que un marco intencional producird una interpretacién del
mismo tipo. Esta operacién no es una receta, sino que involucra la imagi-
nacién y la creatividad del sujeto interpretador; de ahf la importancia de
sustentarla, lo mejor posible, con conceptos definidos, precisos y vélidos
o validables. También conviene mencionar que el aprendizaje de la inter-
pretacién suele enfrentarse con los dictados de la cultura vivida, por cuyo
efecto se captan elementos novedosos como si fueran «normales». Es de-
cir, tendemos a «ver lo que vemos» como propio y pertinente. Cuesta tra-
bajo problematizar esas visiones y por tanto plantear cuestionamientos que
son la base para realizar interpretaciones. Sin preguntas o problematizacién
no hay materia para interpretar.

Ensenar a interpretar, tanto como aprender a interpretar, requiere cier-
tas condiciones para un ejercicio de la imaginacién y de la creatividad poco
usual en nuestra cultura escolar. De ahi la importancia de resaltar este ele-
mento y proponer la ejercitacién del pensamiento divergente, el razona-
miento artistico y el uso de las inteligencias multiples como trasfondo para
sentar las bases de la capacidad de interpretar. Por ejemplo, proponerse
decir con lineas lo que decimos con palabras, decir con miisica o sonidos
lo que pensamos de un hecho, abrir la mente para ver lo que se oye, sentir
lo que se dice y equilibrar (con el sentido del equilibrio) las diferentes pos-
turas acerca de alguna cuestién. No hay modos normativos, aunque exis-
tan ayudas diddcticas ttiles.
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Autoconocerse, autoobservarse y autointerpretarse son tres claves de
la ensenianza de la intervencién. El cultivo y enriquecimiento de la sensibi-
lidad, de la percepcion, de la imaginacién y de la creatividad son los me-
dios adecuados para apropiarse de esas claves.

RETOS DE LA INTERVENCION DE LA PRACTICA EDUCATIVA

La intervencién educativa, segtin lo establecido hasta aqui, no es periférica
o cosmética, sino que se dirige a la metodologia del quehacer educativo.
La intervencién serd efectiva en la medida en que la irrupcién modifique
la metodologfa, es decir, la racionalidad mediante la cual se construye la
accién como parte de un proceso intencional para conseguir un propési-
to educativo declarado.

Intervenir en la metodologia tiene, por lo menos, cuatro retos centra-
les, los cuales se tratan en los siguientes apartados en forma de pregunta
con el propésito de repasarlos y observar desde dénde pueden enfrentarse.

éLa practica educativa puede constituir un objeto de estudio?

La epistemologia y la antropologia de los ltimos anos ofrecen grandes
posibilidades. La antropologia sefiala que la prictica es inescrutable por-
que se basa en un «cruce de caminos» entre la cultura y las decisiones in-
dividuales, lo cual hace prdcticamente imposible el estudio de un objeto
que, por principio, es sujeto, materia que, en todo caso, compete a la psi-
cologfa. Estudiar pricticas sociales o individuales en un contexto social o
institucional, como la escuela, las organizaciones o la familia, es el reto de
la antropologfa y lo ha resuelto con donaire. Dos son los ejes problemati-
cos. Uno, la pregunta de si el observado se comporta igual cuando no es
observado y cuando sf lo es. ¢Quién le asegura al observador que las con-
ductas de un sujeto son las reales cuando también pueden ser sélo un tea-
tro montado por el sujeto observado? Las diferentes disciplinas antropo-
légicas proveen al observador de un conjunto de protocolos y algoritmos
para conseguir la colaboracién natural del observado. Dos, la situaciéon
6ptima para la autoobservacién. Este punto es de particular importancia
en el caso de docentes y trabajadores de la educacién deseosos de modifi-
car su propia prdctica, pues el problema parece duplicarse: el observador
no séle debe asegurar la verdad de lo observado sino también la verdad
de su observacién. La epistemologia, la ciencia del texto y otros desarro-
llos de las ciencias sociales avizoran la solucion del problema mediante la
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exploracién del autoconocimiento del que toda persona es capaz. Forma-
lizar y construir un método consistente es el reto actual.

Estudiar la practica y la propia prdctica, no a la manera cotidiana, sino
como objeto de estudio formal, tiene sus dificultades. El intento, sin em-
bargo, ha dado lugar a la biisqueda de aplicaciones heterodoxas de cier-
tos avances de la reflexién filoséfica y en las ciencias sociales. Los proble-
mas que tienen que ver con cualquier practica, sea social o politica, han
dado lugar a algunos avances aprovechables por los maestros.

A modo de ejemplo citamos dos aportaciones. La primera es el avan-
ce que plantea Paul Ricceur en su teoria de la interpretacién, y la segunda,
la tradicién que inauguré Max Weber, continuada y enriquecida por Alfred
Schiitz con los mundos de vida, en el estudio sistemdtico de la posibilidad
de intercambiar y entender significados sociales entre las personas.

El aporte de Ricceur es sugestivo porque no rompe la articulacién so-
cial del sujeto, pues finalmente es ¢l quien crea las cosas, no la determina-
cién histérica ni el materialismo histérico por si mismo.

A propésito del discurso, Paul Ricceur hace una separacion entre sen-
tido y acontecimiento. Cuando analiza el lenguaje como discurso encuen-
tra una dialéctica entre acontecimiento y sentido. El acontecimiento es la
realizacién temporal del discurso, en tanto que el sentido es el contenido
proposicional del mismo discurso que permite identificarlo y predicarlo.
Asi, Riceeur asevera: «Si todo discurso se actualiza como acontecimiento,
todo discurso es comprendido como sentido [...]. No es el acontecimien-
to, en la medida en que es transitorio, lo que queremos comprender, sino
el sentido —el entrelazamiento del nombre y del verbo, como dice Platén—
siempre y cuando esté pendiente» (Ricoeur 1995, p. 26).

Con respecto a la significacién, el mismo autor advierte que «signifi-
car, la operacién de dar y producir sentido, tiene dos interpretaciones:
aquello a lo que el interlocutor se refiere (lo que intenta decir) y lo que la
oracién significa; es decir, lo que produce la unién entre la funcién de iden-
tificacién y la funcién de predicacién». Mds adelante, en el mismo texto,
Riceeur senala que «el sentido de lo expresado apunta de nuevo hacia el
sentido del interlocutor gracias a la autorreferencia del discurso hacia si
mismo como un acontecimiento» (Ricceur 1995, pp. 26-27). Esa caracteris-
tica de autorreferencia del discurso permite tener acceso al sentido del in-
terlocutor sin necesidad de introducirse en su acto mental. Estas ideas pue-
den, si consideramos la prictica como discurso (o como texto), ayudar a
constituir a la practica, y en especial a la propia prdctica, como objeto de
estudio, pues si extrapolamos la idea de Ricceur, el docente practicante hace
una autorreferencia en la cual estd el significado de lo que hace, no en
cuanto acontecimiento (funcién de identificacién), sino en cuanto sentido
(interlocucién).
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Por otra parte, ubicamos la intuicién tal como la expone Schiitz. Al es-
cudrinar si dos interlocutores pueden entenderse concluye que si, pero no
porque se expliquen el uno al otro, sino porque de frente a cada cual tienen
la posibilidad de dialogar desde su mundo de vida, universo particular de sig-
nificados, sin importar que sea un mundo determinado por lo social.

Expresado en términos de la etnometodologfa, se recupera la intersub-
jetividad de este mundo, no mediante las normas sociales (que construyen
el sentido) que pretendian explicar las conductas, sino porque las conduc-
tas se explican mediante los significados subjetivos.

Esta posibilidad, inaugurada por Weber y explorada por Schiitz, deja
claro el lugar de cada sujeto social, pero no como una determinacién a la
manera materialista, pues acepta la posibilidad de cierta indeterminacién
dentro de la determinacién por historia y por los demds factores. Este in-
grediente de indeterminacién consiste en que el otro (desde su mundo)
reconozca (le dé una ubicacién y un referente propio) lo que uno estd ha-
ciendo. El camino de la intersubjetividad trazado por Schiitz se centra en
la constatacién del silencio del otro, inescrudinable mds alld de ciertos li-
mites marcados por la subjetividad del que escucha. Asi, la intersubjetivi-
dad establece la posibilidad de que el otro hable en un plano desde el cual
se le pueda reconocer y pueda, a su vez, reconocer a su interlocutor desde
su idea de mundo de vida construida con un inventario de significacion
comun. En consecuencia, al constituir a la propia prictica como interlocu-
tor, si bien habra silencios inescrutables, existird la posibilidad de didalogo
o entendimiento desde los «significados comunes». Esto, sin embargo, se
queda sélo en el plano de las ideas pues se inserta en una corriente que el
autor no acabé de plantear.

Desde luego no estan resueltas todas las dificultades. De hecho esta-
mos descubriendo que aquello que llamdbamos didlogo no es didlogo, y
lo que entendfamos por colaboracién tampoco lo es. En educacién tene-
mos el caso del aprendizaje colaborativo que nos hace ver cémo ciertas
prdcticas consideradas como colaboracién no son sino una forma de do-
minio de un individuo sobre otro, por ejemplo, en el caso de «equipos de
trabajo» cuya relacién no estd organizada mediante el didlogo, sino por el
reparto utilitario de la tarea con base en el poder del mds dominante.

¢Cudles son las dificultades de la intervencion?

Estudiamos la prictica para mejorarla con base en un disefio de objetivos
y propositos sociales y grupales que definen esas mejoras como algo espe-
cifico. Estudiamos la prdctica para descubrir cémo nuestra prdctica o la
prictica educativa estorba al logro de esos propésitos. En ese horizonte
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queremos modificarla, intervenir en ella. Toda «teorfa» de la intervencion,
en cualquier ambito, evidencia al menos dos de sus dificultades:

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

La segunda dificultad de toda intervencién es que se puede intervenir
y resolver la problemdtica que se plantea en la prdctica, en términos estric-
tamente pragmaticos, sin tomar en cuenta los efectos de la solucién en el
practicante. La articulacién entre interventor e intervenido es conf licli.va
y compleja por mds precauciones que se tomen, €sto s asi porque cualquier
intervenciéon rompe tejidos sensibles e irrumpe en una cotidianidad que,
mal o bien, estaba mds o menos establecida.

Caer en cuenta de pricticas equivocas o francamente perniciosas al
propésito declarado y sostenido por el practicante, puede ser doloroso e
incluso paralizante. Pueden suscitarse reacciones psicolégicas y sociol6gi-
cas frente a la calificacién o descalificacién de las actividades del docente.
Entre docentes cuya préctica se interviene es posible detectar fenémenos
de autodescalificacion, de critica radical a la escuela y al sistema educati-
vo, o bien de desesperanza frente a una posible mejora. Atender estas re-
acciones con fuerza, determinacién y formas adecuadas es obligacion de
los interventores.

Alan Touraine advierte sobre las dificultades y los fenémenos que se
enfrentan en una intervencién social. Su aporte central es que «La inter-
vencién tendra éxito cuando el intervenido es quien la conduce». La in-
tervencién, entonces, tiene un limite: que el intervenido dirija y diga hasta
dénde, realidad que debe tenerse presente durante todo el proceso.
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éntervenir en los problemas de la prdctica equivale a resolverlos?

Cuando se estudia la prictica es posible establecer con claridad cudl es la
solucién del problema y, al mismo tiempo, reconocer que ésta no puede
llevarse a cabo. Una solucién inaplicable no es producto de una verdade-
ra intervencién, pues ésta parte de reconocer los limites al mismo tiempo
que las virtudes y los cambios viables. Si el intervenido dirige su interven-
cién, debe ubicar sus limites y también las consecuencias de la intervencién
para no llegar a soluciones inviables.

En el dmbito de la educacién los problemas son complejos pues pre-
sentan diversos niveles y multiples articulaciones con numerosos elemen-
tos a la vez. No hay problemas de personas o sujetos, sino de todo un
entramado cultural en el que no es ficil reconocer limites ni tomar deter-
minaciones. A veces las propuestas de solucién son aparentemente posibles,
pero en la préictica pueden no serlo por factores extraeducativos.

La intervencién implica una construccién previa que prevenga las so-
luciones inviables. éQué se debe hacer antes para no llegar a soluciones
inviables? Volver a nacer es imposible, pero volver a empezar no.

Es mds ficil analizar que proponer, pero la intervenciéon no puede li-
mitarse a analizar. El problema de proponer es independiente de haber
realizado la tarea de analizar la prictica educativa propia o de otro. La sola
intervencién no produce el conocimiento ni la légica necesaria para ela-
borar una propuesta; se requiere pues un cambio de enfoque, de posicion.
El estudio de la practica es una actividad del orden del conocimiento, no
de la produccién. Hace falta toda una mediacién para reconstruir la prac-
tica usando los conocimientos de la intervencién, pero no en la misma 16-
gica con la cual dichos conocimientos fueron producidos, sino en una li-
nea propositiva.

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

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

Por mds investigacién que se haga, conocer el fenémer:o no da la so-
lucién. Con esto no queremos decir que la investigacion sea inutil, sino que
han de imponerse mediaciones para integrarla a la l6gica de la solucién.
Por otro lado, proponer una solucién con el andlisis de la practica es un
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proceso quizd largo y complejo. No basta con detectar el problema. Es
necesario escudrinar la légica de la practica que lo sostiene, y después es-
tudiar sistemdticamente lo que puede cambiarse de la metodologfa, apli-
carlo, registrarlo y analizarlo hasta completar un proceso de cambio me-
todolégico pertinente.

¢La intervencion es una prdctica aceptada en el ambito cultural educacional?

La educacién tiene una carga cultural que no puede ignorarse ni modifi-
carse facilmente, ni siquiera mediante un proceso de intervencién muy
pulcro. Existe, por ejemplo, la idea popular muy arraigada de que los pa-
dres le encargan el nino al maestro; no se hacen cargo de €l. «Como tu eres
maestro, pues (i ensefia; yo no soy maestro, nada mds soy papd y no quie-
ras que haga tu trabajo...». La investigacién sefiala que el papd es un fac-
tor clave para el aprendizaje del nifio, pero ni el maestro ni el sistema edu-
cativo pueden cambiar esta idea producto de una carga cultural muy
evidente.

Podemos identificar otros ingredientes culturales que conforman la base
cultural de lo que llamamos educacién, los cuales, aunque se generan en
la prictica, no son modificables en ella. Las fronteras democriticas son un
ejemplo: el maestro siente que pierde autoridad porque funciona democra-
ticamente, porque los alumnos saben cosas que €l no sabe, e incluso por-
que gana menos dinero que los papds de los ninos.

Otro caso: ¢por qué debe ensenarse lo que se ensenar ¢Por qué estu-
diamos lo que estudiamos? ¢Por qué no se estudia otra cosa? Porque estruc-
tural y politicamente se ha determinado asi. No es ficil cambiar el plan de
estudios. El hombre ha ido a la Luna y ha decodificado el genoma huma-
no, y sin embargo se sigue ensefiando la misma geografia y la misma bio-
logfa que antes de esos logros.

Si bien estos cuestionamientos rebasan los estudios de la practica edu-
cativa, suponen un obstdculo a la mejora una vez que se han empezado a
identificar los ingredientes de solucién de las deficiencias de la prictica.

Ante esta dificultad pueden impulsarse cuatro procesos de resocializa-
cién entre alumnos, maestros y actores educativos que modifiquen las pau-
tas de socializacién previas.

+ Hacer posible y valida la discusién de las problemdticas levantadas
por el estudio de la préctica, tal como hoy se impulsa la discusion
de otras problemdticas que no pasan por el campo de la practica.

- Otorgar a la escuela el valor y el poder de cambio. Poner el énfasis
en el centro de trabajo, en que tenga un proyecto que determine sus
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acciones y se someta a una evaluacién.

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

+ Hacer de la escuela el centro de la politica educativa y no la «tltima
linea» de un proyecto macro que determina cémo debe portarse cada
profesor. : '

El repaso anterior sintetiza algunas reflexiones para consideracién de
los estudiosos y de los propios formadores acerca del qué, el cémo y el para
qué de la intervencioén, asi como algunos elementos de su ensenanza y cier-
tas dificultades de intervenir en la practica educativa. Algunos aspectos son
mds tedricos, otros mds concretos. Habra otros, sin duda, pero se trata jus-
tamente de abrir a la critica los aportes y supuestos de estos estudios de la
practica educativa a fin de hacerlos avanzar.
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Capitulo 3

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

Juan Campechano Covarrubias

INTRODUCCION

Las siguientes reflexiones tienen como base un gran supuesto: cualquicr
docente que quicra transformar racionalmente su prdctica primero tiene
que conocerla, no imaginarla ni suponerla. La practica de los docentes
puede sufrir diversos cambios o transformaciones, unos conducirdn a
mejores resultados educativos, pero habra otros que pueden complicar su
vida profesional.

En este andlisis nos referiremos a aquellos cambios que lleven a mejo-
rar lo educativo de las prdcticas docentes, esto es, a obtener mejores resul-
tados en los aprendizajes de los alumnos.

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

Lo que a continuacién se expone es una serie de reflexiones sobre la
interpretacién de los significados de la accién en la préctica docente, a la
cual se considera parte de las prdcticas educativas. Desde que usamos el
lenguaje e interactuamos con otros, podemos encontrar un sentido o un
significado a lo que éstos dicen o hacen, pero la construccién de un signi-
ficado es mucho mds compleja y dindmica de lo que parece. Como muchos
autores que han estudiado este tema (Hayakawa 1967, Bresson 1969, Price
1975, Katz 1978), mds que detenernos en definiciones y conceptos propon-
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dremos algunas pistas y dimensiones desde las cuales interpretar las accio-
nes de la prdctica.

El punto de partida de esta reflexion son las acciones de los individuos,
que por hacer una primera clasificacién pueden suponerse conscientes o
inconscientes, voluntarias o involuntarias, intencionadas o sin intencién.
Sin embargo, al emplear el verbo educar nos referimos especificamente a
una accién, aun cuando la palabra también pueda tener funciones de ad-
jetivo (persona educada) o sustantivo (educacion compensatoria). Realizar la
accion de educar es educacion. Asi, la educacion es, en el fondo, una for-
ma de accién o un conjunto articulado de acciones.

Desde mediados del siglo pasado y hasta la actualidad, se han desarro-
llado una serie de planteamientos teéricos que ofrecen elementos para
comprender la importancia de la accién como categorfa conceptual para las
ciencias sociales. Las ideas y los conceptos que sustentan este andlisis par-
ten de los planteamientos de Schiitz (1993, pp. 33-125) y Luckmann (1996,
pp- 31-87). Retomamos aqui tres conceptos relacionados que es importan-
te diferenciar: conducta, accién y acto. Para Schiitz, la conducta se diferencia
de la accién en que la primera es de naturaleza automadtica e inconsciente
o reactiva, mientras que la segunda es de naturaleza voluntaria, conscien-
te e implica un proyecto de futuro. Por otra parte, el acto es la accién ya
terminada. La educacién implica, en la mayorfa de los casos, practicas; las
acciones se convierten en pricticas en virtud de la intencién o voluntad
de quien realiza la accién y del saber en torno al cual se organizan; en esa
medida, en funcién del saber qué y del saber cémo, se considera que las
practicas son un saber hacer estratégico.

A lo largo de esta exposicién emplearemos el término accion para re-
ferirnos a una actividad cualquiera y singular, mientras que entenderemos
por prdctica una serie de acciones que impliquen una intencién, una fina-
lidad, un saber qué y cémo. Por ejemplo: alguien escribe un garabato, un
namero de teléfono o el nombre de alguien; eso es una accién. Sin embargo,
si alguien escribe un dictado, un oficio o un examen, la accién puede es-
tar inscrita en una prdctica. A menudo también echaremos mano de esta
analogfa: la accién es como una palabra y la practica como una oracién
estructurada adecuadamente y con la intencién de decir algo.

Observamos entonces que las acciones se diferencian de las practicas
en por lo menos dos sentidos: el primero es que las prdcticas, a diferencia
de las acciones, implican un saber hacer, tienen una intencién y una fun-
cién especificas; el segundo es que, en la mayoria de los casos, las practi-
cas son una estructura de acciones relacionadas entre si. Asi, por ejemplo,
antes de utilizar un esquema un profesor tuvo que considerar un conteni-
do, resumir sus ideas principales y organizarlas, o bien copi6 el esquema
de un texto que tuvo que leer previamente. En ambos casos, el docente sabe
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para qué escribe ese esquema, y siguiendo con el ejemplo diremos que es
para que los alumnos lo copien, lo memoricen y luego puedan responder
ciertas preguntas o un examen.

Todo lo anterior, que hasta aqui puede parecer muy general, sera
retomado mds adelante para referirnos a las practicas educativas. Por otra
parte, entenderemos la interpretacién como el proceso que lleva al cono-
cimiento del significado o los significados de algo, en este caso de las prac-
ticas. Sélo existe interpretacién ahi donde algo puede entenderse de dife-
rentes maneras o tiene multiples sentidos o significados. Si algo se capta
directamente o tiene un solo sentido, no hay interpretacién. Si existe una
relacién de sentido tinica, directa e inmediata entre la idea, la palabra re-
lacionada a la idea y el objeto, cosa, acontecimiento, situacién o persona a
que se refiere, entonces no habrd interpretacién posible.

En las prdcticas educativas, la interpretacién puede hacerse en diver-
sos momentos y referirse a diferentes cosas. Nos centraremos en tres as-
pectos: 1) las interpretaciones de los intercambios discursivos (orales y es-
critos) entre maestros y alumnos, 2) la interpretacién de las acciones y
précticas de ambos, y 3) la interpretacién del sentido educativo de las pric-
ticas que éstos realizan en la escuela y otros dmbitos escolares. Trataremos
de responder a las siguientes preguntas: ¢qué elementos intervienen en la
interpretacién de los discursos de la clase? ¢Qué aspectos se pueden tomar
en cuenta para interpretar el significado de las acciones y practicas que
ocurren en el salén de clases? ¢Como se pueden interpretar las acciones y
las practicas desde lo educativo?

INTERPRETAR LO QUE SE DICE EN EL SALON DE CLASES Y EN LA ESCUELA

Comenzaremos este apartado con la recreacién de lo que sucede en una
clase de matemdticas de los primeros grados en una escuela primaria:

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

Arumnos: Un parque en donde se juega...

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

ArumNoO: Parque.

MagsTRA: Dime otra unidad.

ALUMNA: Ldpiz.

MAESTRA: ¢Qué es una decena?

Arumno: Diez.

MAESTRA: ¢Diez qué?
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AvrumNo: Diez parques, diez cosas.
(Fragmento de notas de observacién de Marfa Erika Covarrubias
Hernidndez)

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

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

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

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

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

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

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

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

Por estos elementos y por el tipo de didlogos o enunciados que se ge-
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neran, el que habla y el que escucha saben si se interpreta correctamente
lo que se dice.

En este sentido, la educacién y el aprendizaje son efectivos cuando el
alumno se ha apropiado de los significados que se le transmiten, lo cual
se verifica con dispositivos como preguntas, escritos, actividades, etc. En
la prictica cotidiana de los docentes, muchos de los esfuerzos de los ninos,
mads que encaminarse a entender el significado de lo que se esta diciendo
en torno al contenido o materia de la clase, se dirige a tratar de interpre-
tar qué quiere el maestro. El significado del conocimiento que se preten-
de compartir se sacrifica en funcién de las reglas del salén de clase y el
contexto se impone al mensaje.

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

- De acuerdo con lo que se expresa en forma hablada o escrita, ¢hay
indicios de que los participantes se entienden entre si? Es necesario
observar las expresiones en sus rostros, las preguntas que hacen, sus
silencios y las secuencias de lo que se dicen.

+ ¢El mensaje es adecuado a la situacién y el contexto? De no ser asi,
équé lo explica?

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

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

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

Epucapora: Vamos a ver la tarea de Sonia, en ella dice que de la cana
de azicar se extrae la...
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ALUMNOS: iAzlcar! (unos pocos ninos contestan,).

Epucapora: En esta otra dice que contiene carbohidratos.

Arumno: ¢Por qué tiene carbohidratos?

Epucapora: Mmmbhh... (no contesta) A ver, diganme qué se saca de la
cana.

Alumno: Yo, yo, mire: el ron, la azicar, el alcohol, los dulces. Los dul-
ces porque tienen carbohidratos y nos dan energfa.

Educadora: (ignora el comentario. Pasa a otro tema) (Bugarin y otros 1996,

p. 70).

Situaciones como ésta surgen todos los dfas en el salén de clases. Dice
Jestis Mosterin que «La pregunta por la interpretacién de ese evento es la
pregunta por el sentido de la accién de que forma parte. La interpretacion
de una accion es la respuesta a la pregunta por el sentido de esa accion» (Mosterin
1978, p. 186).

Uno de los posibles procedimientos para buscar interpretaciones serfa
el siguiente:

a) Realizar varios registros para detectar cudles elementos se repiten y
cudles ocurren eventualmente en el salén de clase. La educadora quizd di-
rige el canto de saludo, pide a los nifos que coloquen el sol o la nube en
el cartel del clima, les solicita que entreguen la tarea y pega las hojas en el
pizarrén con cinta adhesiva. Puede también comenzar a preguntar, o pro-
nunciar palabras o frases incompletas para que los alumnos las comple-
ten a coro, pero es necesario averiguar si todas éstas son acciones aisladas
o sc repiten en cada clase.

b) Cuando se analiza un discurso, una palabra remite a un sentido; esa
misma palabra en una oracién o enunciado nos da otro, y la oracién en
un discurso nos da un significado de otro nivel. De la misma manera, las
acciones de la practica educativa podrian interpretarse a partir de la clasi-
ficacién o el registro de la frecuencia en que se presentan ciertos verbos
(por ejemplo: preguntar, explicar, decir, borrar, escribir, etc.), pero estas pala-
bras dentro de un enunciado cobran otra dimensién. Asi, por ejemplo, un
nino le muestra su trabajo a la educadora, quien le pregunta «¢Qué mds
le puedes poner?» en lugar de decir «!De qué es este trabajo?» En el pri-
mer caso, la pregunta puede propiciar que el nino mejore o incorpore algo
nuevo, pero el segundo enunciado permite interpretar que a juicio de la
educadora lo que el nifo le presenta no tiene sentido, por lo que le pide
mads informacién para saber lo que hizo. Los enunciados, a su vez, pueden
ser solidarios relaciondndose con otros para dotar de significado a un frag-
mento mayor, como en el ejemplo del principio, en el que la educadora
pregunta quién trajo la tarea, pega en el pizarrén las hojas que recibe de
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los ninos, comienza a hacer preguntas, ignora preguntas, ignora respues-
tas, etcétera.

Cuando se busca interpretar las practicas educativas es necesario pen-
sar en dos tipos de relaciones: unas de orden temporal y espacial, que se su-
ceden por lo regular en secuencias y momentos bien definidos —llegar,
saludar, pasar lista, escribir en el pizarrén, explicar, preguntar, poner ejer-
cicios en el pizarrén, etc.—, y otras de orden funcional, que se refieren al
conjunto de acciones que tienen el mismo sentido o significado, y que en mu-
chos casos pueden ser sustituidas en el orden temporal y espacial adecua-
do sin alterar el significado global de la practica. Por ejemplo, en oca-
siones los docentes usan la lista como medio de control: ahi anotan los
retardos y las asistencias, las participaciones buenas o malas, la regulari-
dad con que se entregan los trabajos y si se hacen o no los ejercicios. La
l6gica es que en la lista se controlan los puntos buenos y los puntos ma-
los. Los alumnos saben que al tomar la lista en sus manos, el maestro dis-
tribuird o restard puntos. Esto se repetird en cualquier momento de la clase
cuando el docente camine con la lista entre las filas. Para otros profeso-
res, en cambio, la lista serd un elemento impuesto por la institucién, mien-
tras que para otros no tendrd ningun valor en el proceso educativo.

En el enunciado «El hombre camina por el parque» la palabra hombre
puede sustituirse por nino, profesor o joven sin que cambie mucho el senti-
do del enunciado; de igual manera, camina puede cambiarse por una pa-
labra que tenga la misma funcién, como corre, come o pasea. Estableciendo
una analogfa con el enunciado anterior, en la prdctica es importante pre-
guntarse por los elementos que cumplen la misma funcién. Otra forma de
detectar las diferentes funciones es considerar los resultados o consecuen-
cias que tienen las acciones que realizan tanto el docente como los alum-
nos, es decir, observar si cambiando una accién o serie de acciones que
realizan el profesor o los nifos se obtiene el mismo significado global de
lo que estd pasando en el salén de clases. Asi se comprende que existen
diversas acciones cuya finalidad es «controlar» lo que pasa en el salén de
clases, ya sea que se manifiesten como amenaza de reporte, llamado de
atencion, resta de puntos en la calificacién, etcétera.

¢) Los elementos constitutivos de una préctica, en su individualidad y
en sus relaciones, establecerdn indicadores de significado que permiten
interpretarlos. En el ejemplo del que partimos se pueden plantear, entre
otras, las siguientes preguntas: ¢qué significado tiene en la préctica docente
de esta educadora la tarea? {Qué significado o sentido tiene que ignore las
preguntas de algunos nifios? ¢Qué sentido tiene para esa practica que se
formulen preguntas y palabras incompletas? ¢Qué implica que se dejen
tareas en este grupo de preescolar? En los contextos escolares, cuando se
habla de la «tarea» se entiende un trabajo escolar que debe realizarse en
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casa. La tarea se relaciona después con otras acciones: recoger hojas, revi-
sarlas, preguntar sobre su contenido, etc. Si cuando la maestra pregunta
quién trajo la tarea se desprenden acciones derivadas, conforme vayan
apareciendo elementos relacionados se verd la importancia que dicha acti-
vidad tiene en esa prictica. En este ejemplo, si bien la tarea tiene un pa-
pel protagénico, se derivan de ella algunas operaciones que nos llevan a
interpretaciones diversas, entre ellas las siguientes:

+ Usualmente en los jardines de nifios no se dejan tarcas como en el
ejemplo. Por lo regular, lo que piden las educadoras son materiales
diversos que se usardn en la actividad del dia siguiente y que a mu-
chos nifios se les olvidan. Se puede considerar poco frecuente en-
contrar una educadora de preescolar que deje tareas.

+ La educadora deja oraciones o frases incompletas para que los nifios
las concluyan. Esto se relaciona con dindmicas escolares en las que a
los alumnos se les dan pistas para que hagan o digan lo que los maes-
tros quieren como un método para ensenar y aprender cosas.

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

+ La maestra ignora algunas participaciones o respuestas de los nifios,
ya sea porque no las considera apropiadas para la dindmica de la
clase, porque considera que los nifios sélo dicen cosas por decir, o
porque no puede agregar nada mds a lo que ellos dicen. En el tra-
bajo de revisién posterior se pueden encontrar elementos que reafir-
men o echen por tierra estas afirmaciones.

+ Suponiendo que estos procedimientos son recurrentes en la practi-
ca de esta educadora, podria establecerse que: 1) no prepara el de-
sarrollo de los temas que deja de tarea a sus alumnos y 2) descono-
ce los contenidos minimos del tema y prefiere ignorar las preguntas
y participaciones de los ninos. A partir de este momento se estable-
cerfan otros dispositivos metodolégicos para verificar estas suposi-
ciones o refutarlas remitiéndose a otros registros o datos.

En otras ocasiones, un docente puede realizar acciones de las que no
es muy consciente. Por ejemplo, en un grupo con alumnos de origenes
diversos (estudiantes de mecanica, de quimica, de electrénica), el profesor
s6lo atiende a una parte del grupo. Cuando se le hace esta observacién,
puede caer en la cuenta de que atiende mds a los estudiantes de quimica y
electrénica porque los considera «mds inteligentes» y cree que son los que
«necesitaran mids los conocimientos», mientras que los de mecanica «son
mds lentos y hardn principalmente actividades manuales».
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En sintesis, para interpretar las acciones de las practicas que pretenden
ser educativas debe determinarse en primer lugar cudles acciones son cons-
titutivas de las practicas y cudles son circunstanciales. En segundo lugar,
las acciones siempre tienen un orden temporo-espacial y una funcionali-
dad, como se desprende de lo que Schiitz llama «acto proyectado», relacio-
nado con el resultado final que intenciona la accién en la mente del suje-
to, del docente en este caso. En tercer lugar, el significado que ha de
extraerse serd el referido a la articulacién de las acciones en las practicas
a fin de determinar si dicha articulacién logra realizar la intencionalidad
del docente. Si el docente quiere callar con ciertas acciones a los ninos (alzar
la voz, amenazar, cantar, etc.) y no los calla, que aprendan a resolver pro-
blemas y no los resuelven, o que comprendan lo que leen y no lo compren-
den, las acciones pueden remitirnos a otras interpretaciones y significados
no necesariamente relacionados con lo educativo.

INTERPRETAR LAS ACCIONES Y LAS PRACTICAS DESDE LO EDUCATIVO

Nos acercamos a las acciones y las pricticas desde diferentes supuestos de
lo que es lo educativo. Un docente puede considerar que el pasar lista o
exigir que las alumnas traigan las tobilleras del uniforme es educativo; mien-
tras que otro supone que exponiendo, haciendo ejercicios o revisando ta-
reas se da lo educativo. Hay un amplio debate sobre qué es lo educativo,
pero hay que diferenciar entre educar y que alguien aprenda algo, ya que
el alumno puede aprender por el docente, con el docente ¢ incluso a pe-
sar del docente.

El aprendizaje se da a través de la educacién sélo en la medida en que
alguien intencionadamente realiza acciones para que otro conozca cosas
nuevas, pueda hacer algo que no podia hacer o cambie lo que quiere o sien-
te. Hay quien cree que por el solo hecho de pensar, planear y desarrollar
lo planeado estd educando, pero estd demostrado que muchas veces lo que
planeamos y hacemos nos conduce a resultados que no esperabamos. En
otras ocasiones, los docentes llevan a cabo acciones en los salones de cla-
se que no tienen ninguna intencién educativa, como perder el tiempo, te-
ner clientes cautivos para los negocios escolares, etcétera.

Al educar, debemos tener pleno conocimiento de que nuestras accio-
nes y sus resultados estdn contenidos en las intenciones que los originaron.
Mediante este gran supuesto se puede interpretar todo lo que se hace en
el aula. Todas las acciones que realizan alumnos y maestros tienen ciertas
consecuencias; exponer, preguntar, dar palabras y frases incompletas para
que los alumnos las completen o hacer planas de algo conduce a ciertos
resultados. Esto nos lleva a preguntarnos: con lo que hice, équé aprendie-
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ron los alumnos? ¢Cémo puedo evidenciarlo?

Con base en lo expuesto hasta aqui, y volviendo al ejemplo anterior,
nos preguntamos si la educadora tendria elementos para decir qué tuvo de
educativa su prictica. Insistimos en que las cosas pueden interpretarse en
diferentes niveles y desde diferentes dimensiones. Puede interpretarse la
relacion afectiva que se da entre el maestro y los alumnos, las operaciones
psicolégicas que constituyen dicho vinculo, las relaciones de poder y su
ejercicio dentro del salén de clase, todo ello en funcién de si produce o
no cambios educativos.

Existen significados derivados de las acciones y de los discursos que se
generan en el salén de clases. Un nivel de interpretacién gira en torno al
sentido que tiene para los actores preguntar, fingir estar leyendo, copiar
las tareas, no revisarlas o castigar, pero otro nivel es definir si los castigos,
las lecturas y las preguntas llevaron a los resultados educativos esperados
o pensados.

Los docentes pasan diferentes periodos dentro de los salones de clase
y en las instituciones escolares, y en ese tiempo pasan muchas cosas. Exis-
ten diferentes acciones que no llegan al plano de la conciencia de profeso-
res y alumnos; mientras que otras constituyen acontecimientos que forma-
rdn parte de la historia personal de los protagonistas, del grupo escolar o
de la institucién. De igual manera, en las practicas educativas aparecen
elementos de diferente indole que afectan los resultados educativos que se
pretenden obtener. Hay docentes que se esfuerzan honestamente por pre-
parar una clase lo mejor posible, pero la dindmica que se establece entre
maestro y alumnos impide que ésta se desarrolle con fluidez y que los alum-
nos aprendan. Otras veces, la ignorancia de los profesores se ve encubier-
ta por poses autoritarias con los alumnos, o también puede darse el caso de
que los alumnos se vuelvan cémplices del maestro en consumir el tiempo
de la clase en actividades que no tienen nada que ver con el contenido dis-
ciplinar propuesto.

Existen diversas limitantes para establecer los diferentes significados de
lo educativo en las pricticas de los docentes. Un primer elemento se refie-
re a la capacidad del docente de tener una visién global de la prdctica, un
conocimiento tanto del todo como de las partes que lo componen. Regre-
sando a la analogia que se estableci6 al principio, al estar leyendo un cuento
no es lo mismo leer una palabra, un enunciado, un parrafo, un capitulo o
todo el texto; lo que se entiende al integrar cada una de las partes es dife-
rente en cada nivel. En el caso de la practica docente, las acciones del pro-
fesor pueden integrarse en estructuras mas complejas que ofrecen niveles
de significados diferentes, de tal manera que podemos analizar el sentido
de las preguntas, la exposicion, el trabajo en equipo, el manejo de las es-
trategias para pedir silencio o mantener la atencién de los alumnos, pero
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la relacién entre el preguntar y la explicacién, o entre la exposicion, las
preguntas y la explicacion, revestird diferentes sentidos, al igual que obser-
var esa practica en una secuencia global de acciones.

Un segundo aspecto se refiere al aparato conceptual que le permite al
docente explicarse y comprender los elementos presentes en esa practica.
Esto se relaciona con el conjunto de referentes de ideas del sentido comin
o de teorfas a las cuales recurren los docentes para explicarse lo que estd
pasando. Puede argumentarse que los alumnos salieron reprobados en el
examen de fisica porque son flojos, desobligados, lerdos, etc., pero a ve-
ces, detrds de eso se oculta un desconocimiento de los procesos cognosci-
tivos que siguen los alumnos para resolver un problema de fisica, de los
procedimientos diddcticos mds apropiados para que aprendan a resolver
los problemas, o de la estructura adecuada para presentar el contenido
segin cémo son y qué saben estos alumnos. Los docentes quieren ensenar
la comprensién de la lectura, pero no lo logrardn si desconocen las estruc-
turas psicolingtiisticas que operan para comprender lo que se lee y lo que
pueden hacer los alumnos para lograrlo. Una herramienta para atribuir
significados a lo que pasa dentro del salén de clase es contar con referen-
tes tedricos adecuados.

Un tercer y altimo punto es que, pese a que la dindmica de las escue-
las pudiera parecer mds o menos la misma, una observaciéon mds detalla-
da descubre importantes matices en la vida cotidiana de cada escuela. Cons-
truir el contexto en diferentes niveles (el salon de clase, la escuela, la colonia,
la comunidad) ofrece elementos para explicar aspectos de la practica que
de otra forma no podriamos entender. Todo esto serd importante para com-
prender la prictica educativa antes de pretender transformarla. No se puede
interpretar a partir de la nada; interpretamos en funcién de los elementos
apropiados del sistema cultural en el que estamos integrados. De este modo,
asignar los significados de las acciones y las practicas educativas se rela-
ciona necesariamente con el conocimiento del desarrollo y término de las
acciones que consideramos que educan, asi como con las intenciones ex-
plicitas e implicitas que los actores les atribuyen.

CONCLUSIONES

Este trabajo partié de una gran analogia al considerar que existen relacio-
nes entre el lenguaje y las practicas educativas. Algunas de las ideas expues-
tas fueron:

» La prictica educativa y las acciones que la conforman se pueden
pensar como el andlisis del significado de un texto. Asi como en el
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texto las palabras, las oraciones y los discursos permiten diferentes
niveles de interpretacién y significado, en la prictica las acciones,
la relacion entre las acciones y las relaciones entre los segmentos con
una misma funcién tienen diferentes niveles de significacién.

+ Al analizar se debe tomar en cuenta la funcién de los elementos en
la estructura y las relaciones espacio-temporales (cuiando y dénde)
y funcionales (para qué) que dichos elementos establecen entre si.

+ En la préctica docente o educativa, cada elemento tiene indicadores
de significado especificos. Asimismo, las secuencias de acciones re-
miten a sentidos especificos que permiten entenderlas. Asf como la
ambigtiedad se va eliminando al ir conociendo mds elementos del
discurso, conocer y relacionar mds elementos de la practica permi-
te entenderla mejor y conocer los significados que comporta.

+ El contexto permite establecer referentes que remiten a la pertinen-
cia o no del significado de las acciones y de otros significados refe-
ridos.

- Alinterpretar las practicas como educativas, cualquier enfoque ad-
quiere una dimensién y finalidad especifica; por tanto, aun cuando
se analice la accién y la prictica desde el punto de vista psicolégico,
ético, politico o econémico, los cambios o transformaciones que se
quieran operar en el pensar, hacer y querer del otro estardn en fun-
cién de la relacién educativa, es decir, de los aprendizajes que gene-
raron o propiciaron.

- Diferentes elementos pueden facilitar u obstaculizar el acercamien-
to a los significados de la prdctica educativa, entre ellos el conjunto
de experiencias y vivencias que el docente tenga de las pricticas
educativas, el tipo de formacién teérico-conceptual que soporte y
oriente la explicacién de lo que acontece en el salén de clase y el
conocimiento que se vaya construyendo de dicha prictica.

+ Sélo comprendiendo el significado de lo que pasa en la prictica
educativa se puede derivar un proceso de intervencién que lleve ra-
cionalmente a resultados educativos.
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Capitulo 4

LA RESIGNIFICACION METODOLOGICA DE LA PRACTICA
DOCENTE, CONSTITUTIVO DE LA TRANSFORMACION
DE LA PRACTICA EDUCATIVA

Alberto Minakata Arceo

INTRODUCCION

En opciones formativas que tienen como e¢je curricular el proceso de sis-
tematizacion, andlisis, reflexion, rediseno e intervencién de la practica
educativa, los educadores se enfrentan a la necesidad de construir propues-
tas coherentes y articuladas entre sus etapas de recuperacién-sistematiza-
cién y las de redisenio e intervencién de la préactica.

El seguimiento y sistematizacién de experiencias formativas —cursos,
talleres y asesorias realizados de 1986 a 1996— muestran los siguientes ele-
mentos criticos que inciden en la construccién de las propuestas de inter-
vencién y transformacién de las préicticas educativas de los docentes:'

A) Deficiente articulacion metodoldgica entre las acciones de sistematizacion
y las de redisenio e instrumentacion de las propuestas de intervencion

Las propuestas de intervencién de la prictica surgidas en estos procesos se
inspiran, frecuentemente, en métodos y diddcticas con origen y aplicacién
en contextos psicosociales y culturales con estructuras y propésitos diferentes
de los de la practica de referencia. Los disenos de intervencién se susten-
tan en la planeacién y en la ejecucion de actividades novedosas en su indo-

' Los cursos y talleres analizados forman parte del curriculum de maestrias y especia-
lidades centradas en procesos de intervencién y transformacién de la practica educativa de
instituciones de educacién superior y de formacién de maestros en los estados de Jalisco y
Guanajuato.
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le 0 en su instrumentacién con respecto a las sistematizadas y analizadas.

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

B) Ausencia de elaboracion o elaboracion incipiente del «conocimiento prdctico»
como «saber pedagigico»

En términos de produccién del saber de la préctica y de conceptualizacién,
las propuestas formativas transitan directamente desde el d@mbito del «co-
nocimiento practico» —el que responde a demandas pricticas de «interpre-
tar situaciones, realizar inferencias practicas para la comprensién y predic-
cién de sucesos, asi como para planificar la conducta» (Rodrigo, 1993,
p. 112)— hasta el dmbito de la propuesta conceptual alternativa que da sus-
tento al proceso de intervencion.

El «conocimiento prdctico», asi elaborado como «saber pedagégico» en
el proceso de reflexion de las practicas (Macchiarola de Sigal 1998, p. 25),
produce un distanciamiento y una ausencia de articulaciéon entre el «saber-
hacer» y el «saber-te6rico». Opera el supuesto de poder deducir linealmente
reglas de accién a partir de teorfas formalizadas.

Por otra parte, las «creencias» componentes del conocimiento practi-
co se sustituyen por otras consistentes con las propuestas conceptuales
adoptadas sin mediar un proceso de inteleccién y transformacién de «creen-
cias en conocimientos». Este proceso —que segtin Fenstermacher (1986) se
da en el acceso al saber cientifico, merced a la toma de distancia de las re-
presentaciones propias del investigador por el didlogo con las teorfas ela-
boradas— ayudarfa al educador a modificar las premisas de su razonamiento
prdctico, a cambiar la naturaleza de sus creencias y a anadir otras nuevas,
dada su intencién de llevar al plano de la teorfa el conocimiento de la prac-
tica que realiza.

C) Operaciones incomplelas o ausencia de operaciones de construccion
del «saber metodoliogico»

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

Una manera de entender y construir estos contenidos de accién es re-
currir al concepto de esquema en tanto «estructuras cognoscitivas de re-
presentaciéon respecto a una clase semejante de secuencias de accién que
constituyen totalidades coherentes organizadas, referidas a formas integra-
das de comportamiento» (Flavell 1986, p. 71). Los esquemas asi entendi-
dos son susceptibles de operaciones de «recuperacién», reflexién y rein-
terpretaciéon bajo el supuesto de que las prdcticas docentes estin
constituidas, desde esta perspectiva epistemoldgica del conocimiento como
accién, no como meras representaciones, sino como conjuntos de opera-
ciones —acciones interiorizadas— con sus contenidos y referentes simbéli-
cos. Estas operaciones son los constitutivos de esquemas recurrentes sus-
ceptibles de transformacién, progresién y acumulacién (Aebli 1957 y 1989).

Estos elementos criticos ponen al descubierto dos caracteristicas dis-
tintivas de los procesos formativos y curriculares a los que nos referimos
con anterioridad: primera, un proceso incompleto de apropiacion del senti-
do de las prdcticas; segunda, la ausencia o la deficiencia de mediacion de opera-
ciones metodologicas alternas y complementarias entre las etapas de la sistema-
tizacién y construccién de «lo educativo» de la prdctica y la de su redisefio
e intervencion.

VIDA «SOCIOCULTURAL» DE LAS PRACTICAS DOCENTES

Las practicas docentes «tienen vida propia» en las instituciones escolares,
en tanto éstas constituyen sus contextos especificos de actividad con sus
caracteristicas propias culturales, psicosociales, comunicativas y organiza-
cionales (Gallimore 1986).

En esta reflexién acerca de la resignificacién metodolégica de las pric-
ticas educativas,” adoptamos una perspectiva interpretativa del cambio
socioeducativo en y a través de los procesos formativos de reflexién-trans-
formacién de las practicas, constituida por tres ejes: el epistemolégico de
la dimensién de construccién del saber pedagégico; el psicosocial de la
construccién metacognitiva del saber metodolégico, y el sociocultural de
la construccién de sentido social y cultural en contextos de actividad.

Estas tres dimensiones tienen como referente de su unidad analitica y
organizacional bdsica del cambio la transformacién de los sujetos de la

* Con resignificacion metodoldgica nos referimos al conjunto de operaciones de apropia-
cién de las prdcticas educativas y a las «puestas en escena» alternativas de las transforma-
ciones intentadas.



88 ALBERTO MINAKATA ARCEO

préctica, las condiciones constitutivas —internas y externas— de las mismas
en los sujetos y la indole de las acciones de la practica derivadas de la «pues-
ta en escena» por los actores que, por asi decirlo, «actualizan» las situacio-
nes de la prdctica y les confieren sus sentidos e intencionalidad.

En esta perspectiva se reconocen las condiciones y los determinantes
institucionales y contextuales de indole cultural, econémica, social y poli-
tica de las practicas docentes; sin embargo, se proponen como unidad de
andlisis-intervencién-transformacion los constitutivos mismos de la prdctica
docente en su puesta en escena en un escenario de actividad especifico por actores
que, con sus acciones, actualizan y producen sus sentidos.

LA RESIGNIFICACION METODOLOGICA DE LA PRACTICA DOCENTE (RMPD)

Desde el punto de vista analitico, la resignificacién metodolégica de la
prictica docente estd constituida por dos elementos:

1. Una produccién de sentido en tanto resultado de operaciones de la
puesta en escena de la prdctica. Estas operaciones le confieren una indole
propia, con su organizacién, relaciones e intencionalidad, en lo que llama-
mos la «légica de produccion del sentido de la practica».

2. Un «saber-de-la-practica» del actor que la realiza, en nuestro caso los
sujetos en formacién que reflexionan sus practicas y las «intervienen». Este
saber se constituye de acuerdo con distintos elementos y dimensiones con-
forme a las construcciones adoptadas (Beillerot 1998, p. 94).

Estos dos conjuntos son constitutivos de la realizacién de la prictica, y
se comportan como una unidad dialéctica de accién-significaciéon con in-
dole e identidades propias.

La transformaciéon de una practica, desde esta perspectiva analitica,
consiste en resignificarla metodologicamente; es decir, en intervenir en la in-
dole de sus constitutivos y sus relaciones de manera que al hacerlo se produz-
can los nuevos «sentidos». Tales sentidos son transformaciones del «saber-
de-la practica» y de la l6gica de sus operaciones en los sujetos que participan
en ella (docente y alumnos).

Este proceso conlleva necesariamente una condicién de vigilancia episte-
molégica: la toma de distancia critica de la prdctica que se realiza operan-
do un conjunto de mediaciones y dispositivos que permitan «desvelar»,
descubrir la indole de sus elementos constitutivos en tanto acciones pro-
ductoras de significado.

Desde este punto de partida y a través de este proceso, la toma de dis-
tancia critica genera preguntas en otras dimensiones que son también con-
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diciones de la practica aunque operan en otros dmbitos, l6gicas y niveles
distintos de los sujetos que son sus protagonistas inmediatos: los
institucionales, sociales, culturales y politicos no directamente afectables
desde la puesta en escena de la prdctica docente particular.

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

Este doble movimiento también tiene aplicacién y referentes concep-
tuales y metodolégicos en otros @mbitos de la practica educativa distintos
del de las practicas docentes, como es el de la direccién educativa.

De ahi que resignificar metodolégicamente las pricticas educativas
sea un proceso que se manifieste a través de la «puesta en escena» de ope-
raciones y relaciones alternativas a los constitutivos de la prdctica, que
producen y resultan en la construccién de los significados esperados.

El cambio cognitivo social como condicion de posibilidad de resignificacion
metodologica de las practicas

Los procesos formativos de sistematizacién, andlisis y transformacién de
las précticas educativas se sustentan en otro supuesto fundamental: el cam-
bio cognitivo-social de los protagonistas de las practicas.

Este cambio, dadas las caracteristicas de constitucién social de las prac-
ticas, supone una interaccién dialéctica entre los mundos social e indivi-
dual de sus protagonistas.

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

En el cambio cognitivo-social la unidad de andlisis mas 1til no es el
individuo, sino las transformaciones de las condiciones intrapsicolégicas
e interpsicoldgicas de los sujetos en contextos de practica socioeducativa,
en las que la cultura y sus herramientas —como el lenguaje y las institucio-
nes— median entre las personas y entre éstas y su entorno.

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

Toda invencién implica el establecimiento de nuevas relaciones y la
incorporacién de nuevos elementos para obtener algo diferente. El dmbi-
to mds importante de la resignificacién metodoldgica de las prdcticas es
el que involucra necesariamente el cambio cognitivo-social en quienes son
objetos y sujetos de las practicas.

El proceso formativo de los educadores

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

Las opciones formativas estudiadas se desarrollan tipicamente en tor-
no a operaciones de identificacién, sistematizacién, reflexion, rediseno e
intervencion de las pricticas y se sustentan en la adquisiciéon y desarrollo
formativo de dos conjuntos de las siguientes competencias metodolégicas:

a) Las de articulacion tedrica y operacional entre las acciones de sistema-
tizacién de las practicas y las de redisefio e instrumentacién progresiva de
las propuestas de intervencién.

b) Las competencias de construccién conceptual con operaciones pro-
pias y pertinentes a los procesos de apropiacién de los sentidos de la propia
préctica, de sus constitutivos y de sus esquemas operantes.

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

Este desarrollo de competencias de rMpD se realiza en dos perspectivas
complementarias:

a) Desde la consideracion epistemolégica de los constitutivos del «co-
nocimiento prictico» de los educadores y de su transformacién reflexiva
en «saber pedagogiconr.

b) Desde la consideracion epistemolégica e instrumental de la produc-
cién del «saber metodolégico», generado en y a partir de los procesos de
reflexién-intervencion de las practicas educativas.
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De esta manera, «la puesta en escena» de un saber metodolégico alter-
nativo, con sus esquemas de accién correspondientes, se convierte en
conditio sine qua non de la intervencién-transformacién de las prdcticas edu-
cativas. Esta consiste en la adquisicién de nuevas competencias metodol-
gicas que incluyen la identificacién y transformacién de creencias, cono-
cimientos y «saber-hacer» alternativo de la préctica.

La sistematizacién de evidencias recogidas de procesos formativos sus-
tentados en la recuperacién, reflexién e intervencién intencionada de las
practicas educativas nos muestra cémo no todos los procesos formativos
de reflexién-transformacién de la practica instrumentados contienen los
clementos necesarios para constituir y dar lugar a procesos de resignifica-
cién metodolégica de las mismas practicas; y, aunque en ellos se observan
modificaciones importantes, de hecho se contintia produciendo «mds de
lo mismo» en sus dmbitos educativos de significacién, no obstante las nuevas
conceptualizaciones o instrumentaciones adoptadas.

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

La rmpD se realiza a través de dos procesos formativos complementarios,
de indole e intenciones especificas distintas:

a) El proceso de recuperacion, identificacién, reflexién y «teorizacién»
de los constitutivos de la practica educativa.
b) El proceso de rediseio-intervencién de la practica educativa.

Las operaciones generales de sistematizacion (recuperacion, identificacion
de constitutivos, andlisis y teorizacién) de las practicas educativas tienen
una caracteristica distintiva que es, a su vez, su propio punto de parti-
da: la reconstruccién de lo que estd sucediendo o sucedié, de manera que
pueda evidenciarse, a partir de las actividades de la practica y de una
construccion de las acciones educativas de estas actividades, sus articu-
laciones, condiciones y relaciones para poder reconstruir, interpretati-
vamente, los significados, direccionalidad y resultados de las acciones
educativas.

Las operaciones de sistematizacién tienen como resultado la reconstruc-
cién del sentido de las acciones educativas en y a partir de las «activida-
des» educativas realizadas.

Este proceso reflexivo es condicién necesaria para tener acceso a otra
construccién: la del conocimiento practico como saber pedagdgico; y éste,
en tanto descubre los esquemas operantes desde la reconstruccién de las
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acciones educativas y sus relaciones, se constituye en saber metodolégico
(véase figura 1).

LA CRITICA EDUCATIVA COMO MEDIACION DE RECONSTRUCCION
DEL SABER PEDAGOGICO Y DEL SABER METODOLOGICO

Las operaciones de rediseno e intervencion son, por otra parte, anticipacio-
nes de sentido de las acciones educativas, sustentadas en la prefiguracion
de una légica alternativa de operaciones, que operan como propuestas
para resignificar intenciones y campos de produccién de significados es-
pecificos.

El rediseno anticipa la indole de las acciones y sus condiciones de produc-
cion. Desde el punto de vista formativo, se presentan a los sujetos como la
transformacién o la adquisiciéon de esquemas de operacién —schemata— que
se aprenden progresivamente a través de experiencias de «préctica reflexi-
va» en sucesivas «puestas en escena», y que se van afinando mediante com-
plejos procesos metacognitivos en los que la «asistencia a la ejecucién», «la
asistencia valorativa» y el «pilotaje» son fundamentales (Gallimore 1989).

La propuesta formativa como hipotesis que se prueba en la «praxis»

Esta perspectiva nos sitia, en relacién con el campo de la formacién en ge-
neral, en la necesidad de considerar las propuestas formativas como una
hipétesis acerca de la constitucién del sentido de la accién y de su direc-
cionalidad social en los procesos formativos, sustentada en la transforma-
cién de las competencias de los sujetos (Kratochwill 1986).

Las compeltencias, entendidas en general como «saber acerca de», «sa-
ber hacer» y «saber hacer-que-sabe», se transforman en una relacién dialé-
ctica y complementaria en los procesos mencionados de constitucién del
«conocimiento practico» como «saber pedagégico» y de construccién
del «saber metodolégico».

En estos procesos la reflexién del saber y de la accién es constitutiva
de las mismas competencias. Cada uno de los procesos mencionados, tan-
to el de sistematizacién como el del rediseno e intervencion, tienen sus pro-
pias condiciones de posibilidad con respecto a las competencias que se re-
quiere desarrollar y poner en actuacién en un proceso formativo.
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Planos y procesos involucrados en el conocimiento prdctico: epistemoldgico,
metacognilivo e institucional-social

Los procesos de toma de conciencia y recuperacién de los constitutivos de
la practica desde la perspectiva de los sujetos individuales —no obstante que
tienen su realizacién en el seno de procesos formativos grupales— se sus-
tentan en procesos de constitucién y construccién del saber pedagégico a
partir del conocimiento préctico.

En la resignificacién de las prdcticas educativas en y desde los sujetos
hay dos referentes que, de no realizarse, pueden devenir un obstdculo epis-
temoldgico en la resignificacion de las acciones:

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

b) La necesidad de incorporar los diferentes planos y niveles determi-
nantes de la constitucién de las practicas educativas: el cultural, el social,
el institucional y el organizacional, al proceso de sistematizacién e identi-
ficacién de los constitutivos de lo educativo. Las practicas educativas es-
tan constituidas cultural, social e institucionalmente.

Estos referentes actian de forma determinante en la indole de dos pro-
cesos complementarios: el de la reconstruccion personal y el de la reconstruc-
cion social e institucional de los sentidos de la practica educativa, sin los que no
es posible realizar una resignificacion metodoligica de las prdcticas educativas.

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

Se trata de dos planos distinguibles a través de una construccion siste-
madtica y rigurosa de observables de lo educativo de las précticas, apoyados
en una conceptualizacién consistente con esa construccién. Sin embargo, los
cambios de perspectiva en el proceso, que se inicia con una reconstruccién
de las practicas para dar lugar a una sistematizacion al proceso del rediseno
e intervencion, tienen la dimensién conceptual y praxica de «acciones-en-si-
tuacién» que da sustento al andlisis, interpretacion y transformacion.

Estas «acciones-en-situacién» estdn articuladas, por una parte, por la

indole de sus formas peculiares de produccién y por las condiciones inter-
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nas (de los sujetos) y externas (de la organizacién y su entorno); y, por otra,
por las diferentes intencionalidades de la accién.

Es decir, el momento de «redisenar las practicas educativas», no obs-
tante el antecedente de los procesos previos de construccién y de desen-
tranamiento cuidadoso de sus constitutivos, hace necesario repensar y an-
ticipar las acciones educativas como unidades accionales y préxicas, si vale
la expresién, y la reconstruccién de las «acciones-en-situacién».

La ausencia de operaciones o competencias necesarias para realizar este
planteamiento explicarfa, en buena medida, el porqué de algunos reduc-
cionismos y de las propuestas alternativas de intervencién tipo «receta
novedosa» con atribuciones de sentido e intencionalidades generales que
observamos en la implantacién de algunos proyectos de intervencién-trans-
formacién de las prdcticas educativas.

UNA CONDICION DE POSIBILIDAD DE RESIGNIFICACION METODOLOGICA:
LA NECESIDAD DE RECONSTRUCCION DE LOS SIGNIFICADOS EDUCATIVOS DESDE
LA INDOLE DE LAS ACCIONES

Las acciones humanas son realizaciones con estructura propia, direcciona-
lidad y constitutivas de sentido. Las acciones educativas tienen, ademds de
estas caracteristicas, las propias de un proceso formativo: la intencionali-
dad social y personal al dar asistencia unos seres humanos a otros seres hu-
manos para constituirse como tales en una sociedad, tiempo ¢ historia de-
terminados (Aebli 1986, Kratochwill 1986).

Este doble movimiento puede articularse en tanto resignificacién de la
préctica a condicién de realizar un proceso riguroso de identificacién-re-
significacién de la indole de las acciones que educan. Sin embargo, toda
propuesta metodolégica es sélo eso, propuesta. Requiere de una puesta en
escena que la «actualiza» y, por asi decirlo, la «verifica» en el sentido de la
praxis.

Por tanto, no es condicién suficiente para la transformacién de la prac-
tica la resignificacién de la indole educadora de las acciones en tanto re-
construccién y anticipacién de sentido; se requiere de su «actuacion», y en ésta
intervienen las condiciones propias de la accion, tanto las internas como las ex-
ternas.

Es decir, la transformacién de la practica requiere de la anticipacién
de «las situaciones» de la accién, asi como de su «escenificacion» y verifi-
cacién por la praxis.

La «indole de las acciones-en-situacion» y su redisefio es también, por
necesidad, «indole de las acciones-en-relacion». Las acciones de la practi-
ca y sus situaciones estdn relacionadas entre si de acuerdo con su propia
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indole, la de las intenciones de las propias acciones y las que les asignan
sus protagonistas.

Las acciones, sus secuencias y relaciones son constitutivas y explicati-
vas de los procesos. Cuando nos referimos a la indole de estas relaciones
con respecto a los resultados e intenciones de las practicas educativas, es-
tamos hablando de «las l6gicas constitutivas de las prdcticas».

EL DISENO COMO ANTICIPACION Y SUS CONSTITUTIVOS

El redisefio metodolégico de las practicas educativas, desde la perspectiva
de los actores, estd constituido por un conjunto de competencias que apun-
tan, por una parte, al conocimiento y dominio de modelos de accién al-
ternativos, y por otra, a la actuacién y expresion de actitudes y estrategias
relacionadas con los potenciales creativos.

Requiere, también, de competencias en funcién de la coherencia y con-
sistencia epistemolégica de la indole de las acciones con su campo de sig-
nificacion, en las condiciones de la «puesta en escena», situaciones de la
accion. Es decir, de un campo complejo del «saber-hacer» que, mds que
técnica, se constituye como «arte», y de actitudes que se desarrollan con-
juntamente con intencionalidades especificas que facilitan una actuacién
de forma sistemdtica de la «practica reflexiva de la practica» (Eisner 1998).

Esta complejidad podria explicar por qué algunas propuestas de inter-
vencién en los procesos formativos de reflexién-transformacién de las prac-
ticas educativas adolecen, en ocasiones, de algunos de sus elementos cons-
titutivos. '

El desarrollo de nuevas competencias para la realizacién de practicas
educativas transformadoras requiere de condiciones de tiempo, de expe-
rimentacién y de actitudes de pensamiento creativo, asi como de una de-
dicacién especial a la tarea.

No son suficientes los recursos de apoyo en fuentes documentales
iluminadoras, o la adquisicién de conocimientos generales de modelos al-
ternativos a las practicas.

El andlisis de las condiciones de operacién de algunos procesos forma-
tivos que tienen como propésito la innovacién y transformacion de las préc-
ticas educativas, nos muestra que éstos se realizan en tiempos, formas y
contenidos limitados en relacién con la estrategia formativa y sus condi-
ciones de operacién. Se sustentan en el supuesto de que los propios suje-
tos que analizan sus practicas podrdn tener acceso, merced a su concien-
cia, interés e intencionalidad, a las nuevas competencias requeridas para
el rediseno y resignificacién de las prdcticas.
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Capitulo 5

ESTRATEGIAS PARA EL ANALISIS, CONDICION
NECESARIA PARA SIGNIFICAR LA PRACTICA

Adriana Piedad Garcia Herrera
José Luis Duenias Garcia

INTRODUCCION

Este texto tiene su origen en algunas estrategias que empleamos en los
grupos de la Maestria en Educacién con Intervencién en la Practica Edu-
cativa (MEIPE) para analizar autorregistros y proceder a la interpretacién de
los resultados obtenidos. Asimismo, retoma elementos de la experiencia con
grupos de profesores de distintas preparatorias de la Universidad de
Guadalajara dentro del programa de Regionalizacién de la Formacién
Docente en el Sistema de Educacién Media Superior (sEms), a través del
diplomado «La formacién docente en el trabajo colegiado». Finalmente,
se ha enriquecido con algunas ideas provenientes de diversas lecturas so-
bre metodologia de la investigacién cualitativa.

Las experiencias mencionadas tienen en comun el trabajo con profe-
sores en servicio que iniciaron un proceso de revisién de su practica do-
cente. Aunque los niveles en que laboran van desde la educacién preesco-
lar hasta la preparatoria, en todos los casos se han sometido a un proceso
sistematico de recuperacién y andlisis de su prdctica con el propésito de
mejorarla.

Una de las primeras tareas que hacen los profesores para recuperar su
préctica son los autorregistros (Garcia 1997). Documentar el proceso de
entrenamiento y las dificultades que enfrentan en su elaboracién (Garcia
y Duenias 1998) nos ha permitido retroalimentar nuestras acciones como
asesores y de alguna manera ir superando dificultades.

Si bien hemos avanzado sobre la claridad en la elaboracién de auto-
rregistros y las acciones de asesorfa, ahora nos enfrentamos a la dificultad
que representa el andlisis, tanto para los propios profesores como para los
asesores que acompanan su proceso de intervencion.
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Para iniciar el analisis es necesario reconocer el ambito en que se rea-
liza. Los profesores con los que hemos trabajado tienen como caracteristi-
ca particular el deseo de mejorar su prdctica docente.

Esta preocupacién por la mejora ha sido trabajada con grupos de pro-
fesores en Inglaterra a través de la investigacién-accién. Carr (1997), uno
de los principales exponentes de este movimiento, trata de restituir el pa-
pel de los profesores al vincularlos con la calidad de la ensenanza, precisa-
mente por ser ellos quienes, desde dentro, pueden hacer transformaciones
y mejoras a la practica, mds alld de los discursos en los cuales se hace refe-
rencia a la calidad de la educacién.

El trabajo que realiza Lawn (1997, p. 116) coincide con lo que hemos
observado en los grupos de profesores con los que trabajamos: «Aunque
daban clases en diferentes momentos, tenfan problemas similares en el tra-
bajo»; asf también en nuestra experiencia, de manera similar a la de Lawn
(1997, p. 117): «El elemento principal, la fuerza del movimiento, es la me-
jora de la practica».

En este contexto realizamos el andlisis de la practica docente, es decir,
intentamos conocerla y comprenderla, para posteriormente transformar-
la buscando la mejora. Como seriala Lawn (1997, p. 118), «la préctica puede
ser mejorada mediante el estudio sistemdtico y la reflexién», y con este
propésito la principal herramienta que utilizamos es el autorregistro que
permite evocar las prdcticas, reconstruirlas y significarlas, esto es, darles
sentido para proceder a transformarlas.

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

Un acto de investigacién es una accién para impulsar una indagacién [...]. Un
acto sustantivo se halla justificado por algin cambio en el mundo o en otras
personas que se juzgue como deseable. En educacion los actos sustantivos [...]
se hallan concebidos para ayudar a las personas a aprender [...]. La investiga-
cién en la accién es el tipo de investigacién en la que el acto investigador es
necesariamente un acto sustantivo, es decir, el acto de averiguar tiene que ser
acometido con una obligacién de beneficiar a otros que no pertenezcan a la
comunidad investigadora.

En este sentido, se concibe al profesor como investigador de su pro-
pia practica. El objeto que tiene que investigar es su prdctica y, por ende,
¢l mismo:

El argumento basico para situar a profesores en el meollo del proceso de la
investigacion educativa puede ser formulado simplemente. Los profesores se
hallan a cargo de las aulas. Desde el punto de vista del experimentalista, las
aulas constituyen los laboratorios ideales para la comprobacién de la teoria
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educativa. Desde el punto de vista del investigador, cuyo interés radica en la
observacién naturalista, el profesor es un observador participante potencial
en las aulas y las escuelas. Desde cualquier dngulo en que consideremos la
investigacion nos resultara dificil negar que el profesor se halla rodeado de
abundantes oportunidades de investigar (Stenhouse 1996, pp. 37-38).

Tomar esta postura nos coloca frente a la discusién acerca de si los pro-
fesores deben hacer investigacién y qué conocimiento producen.

Si retomamos la idea inicial de la mejora de la practica, es importante
reflexionar acerca del compromiso que asumen los profesores en su tarea
educativa, ya que, como dice Adelman (1997, pp. 147-148), «el trabajo edu-
cativo se inmiscuye en la vida de otras personas», lo que él denomina la
«ética prdctica». Asfi, la preocupacién de los maestros por su préctica estd
directamente vinculada con los nifios y adolescentes con los que trabajan,
con el contacto diario que tienen con ellos y con la responsabilidad que
han asumido al contribuir en su formacién: «La “investigacién del profe-
sor” apela directamente al profesor en su clase [...]. Ofrece una nueva for-
ma de vivir la profesién que es posible sin cambiar las circunstancias. No
se propone el cambio de la clase, del director o del salario, pero si de la
forma de vivir el ser profesor» (Lawn 1997, p. 118).

La investigacién-accién ha demostrado ser el vehiculo que posibilita la
revisién y mejora de la practica de los profesores. El trabajo colaborativo,
la recuperacién y la reflexién son elementos esenciales en este proceso. La
labor docente implica «considerar los programas curriculares como con-
juntos de hipétesis de accién» (Elliott 1993, p. 72), y en este sentido, revi-
sar constantemente las acciones de los profesores y los alumnos en sus au-
las: «La integridad de las profesiones con una ética prdctica proviene de
la reflexién sobre las consecuencias de aplicar pricticas conocidas en nue-
vos contextos y de la libertad de proponer y ensayar lineas diferentes de
actuacién» (Adelman 1997, p. 148).

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

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

El discernimiento entre su papel como sujeto y objeto de investigacién resul-
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ta particularmente problemitico [...]. Implementar investigaciones de este corte
[...], por parte de los maestros, supone la apertura de espacios académicos
donde puedan adquirir una formacién metodolégica y teérica paulatina, a tra-
vés del didlogo permanente con investigadores experimentados. Esta es una
de las formas de propiciar la sistematizaciéon y generacién de hdbitos reflexi-
vos en los maestros. Sin ello, el discernimiento entre el sujeto y el objeto de
investigacion, y la posibilidad de superar el sentido comin y lo aparente, po-
dra dificilmente lograrse (1992, pp. 7-8).

En este proceso de aprendizaje por el que pasan los profesores, se han
presentado dificultades que poco a poco se van resolviendo a partir de las
rutas que ellos mismos han elaborado para conocer y comprender su pro-
pia practica. El presente texto tiene el propésito de organizar y presentar
las distintas formas que se han utilizado para analizar la practica y lograr
la significacion.

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

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

EL ANALISIS, LA INTERPRETACION Y EL SIGNIFICADO

La pregunta de la cual partimos es «(Qué estd sucediendo aqui?» Como
hemos mencionado, en el intento de conocer su prdctica los profesores
inician recuperdndola, esto es, empiezan a hacer autorregistros con la in-
tencién de «congelar la situacién, reconstruir el hecho y, posteriormente,
darle sentido» (Garcia 1997, p. 40).

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

Rodriguez, Gil y Garefa (1996, p. 200) definen el andlisis de datos «como
un conjunto de manipulaciones, transformaciones, operaciones, reflexio-
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nes, comprobaciones que realizamos sobre los datos con el fin de extraer
significado relevante en relacién con un problema de investigacién», y agre-
gan que «analizar datos supondrd examinar sistemdticamente un conjun-
to de elementos informativos para delimitar partes y descubrir las relacio-
nes entre las mismas y las relaciones con el todo».

Para Rockwell (1987), «se ha hecho andlisis etnografico cuando se
modifica sustancialmente la conceptualizacién inicial del objeto de estu-
dio; cuando, a consecuencia de la construccién de nuevas relaciones, se
puede dar cuenta del orden particular, local y complejo del fenémeno es-
tudiado».

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

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

Los profesores se acercan a la practica con una nueva actitud, a decir
de Velasco y Diaz (1997, p. 29), de extranamiento. Tener la capacidad de
aprender de las mismas acciones que se han realizado por anos implica,
en palabras de Erickson (1989, p. 201), «hacer que lo familiar se vuelva
extraio e interesante nuevamente [...]. Lo comtn se vuelve problematico.
Lo que estd sucediendo puede hacerse visible y se puede documentar sis-
temdticamente».

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

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

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

El autorregistro que da cuenta de lo sucedido en la prictica docente
brinda la posibilidad de analizarla y significarla; sin embargo, hay que re-
cordar que el profesor estd inmerso en la propia prictica que se recupera,
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de manera que la memoria en este andlisis es esencial. A diferencia de un
investigador que observa a un profesor, en este caso el propio profesor
observa e investiga su practica, por eso es importante aprender a ver to-
dos los detalles y registrarlos en la medida de lo posible.

El registro inicial de la practica implica ya una forma de acercarse a ella
e interpretarla. Las nociones, preocupaciones y saberes del docente que se
observa van determinando de algiin modo lo que ve y lo que registra. De
manera similar a lo que sucede en el trabajo etnogrifico, se «reconoce el
peso de las prenociones personales y teéricas, asf como la presencia de al-
gunas preguntas generales iniciales pero intenta controlar y explicar los
supuestos, reconceptualizindolos a partir de las situaciones estudiadas y
los hallazgos construidos a lo largo del proceso de investigacién» (Bertely
1992, p. 6).

No se intenta negar la presencia del profesor como investigador en el
momento de hacer el levantamiento para su autorregistro; lo importante
es reconocerse y explorar mds alld de lo que sucede y se reporta en el re-
gistro, como apunta Geertz (1992, p. 20): «Lo que busco es la explicacién,
interpretando expresiones sociales que son enigmdticas en su superficie».

El autorregistro simple (Garcia 1997) muestra la préctica en su super-
ficie, aspecto esencial como punto de partida para el conocimiento y com-
prensién, pero no suficiente. Sanudo (1996 p. 45) sefiala que «el registro
es la mediacién mds pertinente a la préctica docente. La confrontacién de
lo registrado con sus concepciones produce una contradiccién que prepa-
ra la transformacién».

En este sentido, «el retrato» que se obtiene de la préctica a través del
autorregistro «supera la simple descripcién y estd sometido a un constan-
te trabajo analitico» (Bertely 1987, p. 2).

La primera tarea de analisis es la lectura del autorregistro simple con
el propésito de estimular la memoria, de evocar el evento y empezar a re-
construirlo y significarlo. Como sefnala Rockwell (1987, p. 17), «en un sen-
tido estricto, “los datos se encuentran (también) en la mente del etnégrafo”
(D. Smith); incluyen cosas intangibles, no escritas, que recuerda uno y que
matizan y dan mayor objetividad a la interpretacién».

El proceso metodolégico de reconstruir la practica es un ir y venir de
los datos a la interpretacién; ambas tareas se realizan juntas y esto posibi-
lita construir los significados que se otorgan a las acciones. «Observacion
y construccién paralelas van adquiriendo coherencia [...]. Y el avance con-
ceptual, integrado al andlisis, en la buena tradicién etnogrifica debe to-
mar mucho mds tiempo que el trabajo de campo» (Rockwell 1987, p. 18).

Para empezar a interpretar los registros se necesitan varias lecturas
desde distintos referentes. S6lo el avance conceptual permitird significar
la prictica, éste es el companero inseparable del andlisis: qué lecturas se
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tienen sobre el evento, qué avances se han reportado en investigaciones,
cémo se conceptualiza el evento, y otros tantos aspectos que ayuden a la
construccién tedrica de la préctica.

Otro referente importante es el trabajo colaborativo, ya que «siempre
existe un sujeto que interpreta la realidad desde diversos enfoques teéri-
cos o puntos de vista, y objetos de conocimiento factibles de ser compren-
didos, significados y denominados analiticamente en un proceso de cons-
truccién que nos remite, necesariamente, a tal subjetividad» (Bertely 1987,
p. 4). Este control intersubjetivo se da en la medida en que los profesores
comparten sus acercamientos a la prdctica y son capaces de confrontarlos
con otros puntos de vista que se generan en los participantes del grupo.
Asf, un grupo de referencia para lograr el trabajo colaborativo —y con ello
el control intersubjetivo— es un elemento esencial en este tipo de indaga-
ciones.

En este escrito mostramos algunas formas utilizadas por los profeso-
res en el proceso de analizar su préctica, es decir, el procedimiento que han
utilizado para llegar a la significacién. Consideramos que al documentar
y reconstruir las distintas formas que han utilizado los profesores para el
andlisis, tenemos la posibilidad de orientar en esta tarea a los docentes que
se interesan en recuperar su practica, significarla y transformarla.

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

El andlisis se define de distintas maneras en los textos consultados, sin
embargo, las explicaciones coinciden en presentarlo como un proceso que
hay que seguir para construir el objeto de investigacién. Se acompariia ne-
cesariamente de la elaboracién de textos descriptivos en los que se plasma
la construccioén y significacién de la practica.

En el conocimiento y transformacién de la practica identificamos tres
tareas complementarias entre si, apoyadas siempre por la construccién teé-
rica: la obtencién de la informacién (que se refiere al levantamiento y al
registro simple), el andlisis y la construccién de microensayos (en los que
se presenta la significacién de la préctica). Dichas tareas se realizan simul-
taneamente desde el principio y, en la medida en que se avanza en el co-
nocimiento, se van haciendo mds complejos los andlisis y mds completa la
respuesta a la pregunta inicial: équé estd sucediendo aqui?

Si bien el andlisis se hace desde las primeras lecturas de los autorre-
gistros, es necesario establecer un momento en que se detenga el levanta-
miento de datos para concentrarnos en analizar y dar significado a las ac-
ciones de la practica. Asf, identificamos un momento especifico como
andlisis por el que se pueden seguir varias rutas, de tal manera «estaremos
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dirigiendo nuestro esfuerzo intelectual al andlisis y comprensién de lo ob-
servado» (Bertely 1987, p. 3).

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

ESTRATEGIAS PARA EL ANALISIS: UN PASO HACIA LA SIGNIFICACION

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

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

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

En este sentido, el andlisis de la practica puede tener como propésitos:

+ Identificar situaciones de la prdctica susceptibles de mejorar.

+ Determinar y hacer una reconstruccién de la secuencia metodol6-
gica desarrollada con los alumnos.

+ Establecer las caracteristicas (caracterizacién) de la practica.

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

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

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

Identificar situaciones de la prdctica susceptibles de mejorar

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

ElL registro ampliado

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

El producto de la revisién de los hechos analizados debe mostrar que
el profesor preocupado por mejorar su prdctica estd reflexionando acerca
de lo que sucede en su prictica, ya que:

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

! Agradecemos a la profesora de preescolar Sandra A. C. por su valiosa colaboracién
y los materiales facilitados para la realizacién de este trabajo.
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pecifica de su practica docente parta de su contexto histérico (Sanudo 1997,

p. 178).

Para llevar a cabo la ampliacién de un autorregistro se recomiendan

las siguientes actividades:

- Dividir la hoja del registro en dos columnas, en la de la izquierda se
indican los hechos y en la de la derecha (la del andlisis) sc responde
a la pregunta «¢Qué esta sucediendo aqui?»

- Enseguida, en la segunda columna, de acuerdo con lo que sugiera
la lectura de los hechos, se amplia la «descripcién» de lo observado,
pudiendo hacer referencia a aspectos que tienen que ver con el es-
cenario, el comportamiento y la situacién. Ademas, se escriben pre-
guntas y conjeturas relacionadas con las situaciones analizadas
(Bertely 1992).

- Interpretar los hechos, senalando lo que significan para el analisis
de la préctica los datos obtenidos. Para ello, se sugiere elaborar un
texto en el que se formulen comentarios acerca de las situaciones pro-
blemdticas encontradas.

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

andlisis pueden referirse a:

. Huecos en la informacién.

2. Preguntas. En general esta tarea se inicia preguntando por qué ocu-
rren esos hechos, pero la idea es empezar con preguntas que explo-
ren —qué?, écudndo?, dquiénes?, édénde?—, que permitan conocer
mds el hecho antes de tratar de explicarlo. A decir de Elliott (1993),
se pueden hacer preguntas que vayan preparando la accién.

. Hipétesis, explicaciones iniciales de los hechos analizados.

. Respuestas a preguntas planteadas.

. Explicaciones de por qué se hace lo que se hace.

. Afirmaciones.

. Relaciones con la teorfa.

. Evidencias que ayuden a verificar la hipétesis.

9. Pruebas a favor y en contra de las preguntas o hipétesis planteadas.

10. Presentacién de mayor contexto.

11. Mostrar creencias, concepciones o supuestos.

13. Categorizacion.

—

0~ O Ot 0

A continuacién se muestra un fragmento de un registro ampliado que
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una profesora realiz6 con el propésito de identificar situaciones de la préc-
tica susceptibles de mejorar.

RecisTro 1

Miércoles 29 de octubre de 1997

Nivel: Preescolar

Grupo: 3° B. Total de alumnos: 15

Localidad: Mpio. de Tlajomulco de Zuiiiga, Jalisco.

Hora: 10:45-11:45

Proyecto: «Hagamos y pintemos casas»

Propésito: Identificar las partes de la casa y clasificar los objetos y muebles
de la casa.

Estamos en el proyecto «Hagamos y pintemos casas». Hoy es el tercer dia
en que trabajamos en €l y recordaremos las partes de la casa y los muebles y
objetos mds significativos para los nifios que hay en cada parte. Después cla-
sificaremos algunos objetos utilizando los dibujos que previamente clasifica-
mos como pertenecientes y no a la casa, ahora los clasificaremos de acuerdo
con la parte de la casa a que correspondan. Para finalizar la actividad del dia
de hoy con respecto al proyecto, los nifios tendrdn tres opciones: 1. Jugar a
la casita en el drea de dramatizaciones con el material de construccién. 2. Bus-
car recortes de partes de la casa para hacer un libro en el drea de biblioteca.
3. Hacer una casita con cajas y demds materiales que elijan en el area grafi-
co-plastico.

Estamos todos sentados en el piso en el drea de biblioteca en el espacio
de conversaciones. Es una lluvia de ideas y el tema central es «Las partes de
la casa y los objetos y muebles que encontramos en cada una».

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

SIMBOLOGIA

Ma: Maestra.

No: Nifo.

Na: Nina.

Ao: Alumno, pero no recuerdo exactamente quién.

/ Siguié hablando pero no comprendi bien lo que decia.
Va: Varios nifos al mismo tiempo.

... No terminé la frase.
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HecHos

INTERPRETACION
¢Qué estd sucediendo aqui?

—

W00 K9

(o8

O IS

. Ma: A ver, vamos a recordar qué fue

lo que dejamos de tarea.
Ao: Las casas.

. Ma: Qué de las casas.

No: El techo es de...

. Ma: No, {qué quedamos que le iban

a preguntar de las casas a su mama?

. No: No sabe.

. No: Yo le dije que...

. No: Que de qué son las casas.

. Na: Maestra, {cuando jugamos con

las cartas?

. Ma: Después jugamos con las cartas.
11.
12.
13.
14.

No: Yo le dije que: el techo cémo es?
Ma: No.

No: Yo también.

Ma: ¢Qué quedamos que le iban a
preguntar a su mamd?

15. No: ¢Cémo es la casa?

1.7
18.
19.

20.

21,
22,
23.

24,
25.
26.

27.
28.

. Ma: ¢éCoémo es la casa?, dy qué les

contesté su mama?

No: De ladrillos.

Ma: Ah, eso es, ¢de qué es?

Na: Maestra, yo le pregunté a mi
mama... y me dijo...

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

Na: ¢Eh?

Ma: ¢Como es el techo?

Na: Dijo que, que el techo tiene pi-
quitos.

Ma: éTiene piquitos?

Na: Si.

Ma: Oigan, Marlon, destds ponien-
do atencién? Eso ya lo platicamos
ayer, ¢recuerdan qué platicamos
ayer?

No: ¢Cémo eran las casas?

Ma: Cémo eran las casas, de qué co-
lor, de qué estaban hechas. Pero

Intento dar a conocer el propésito de la
actividad que realizaremos.

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

Parece que a los ninos no les quedé cla-
ro lo que tenfan que investigar como
tarea. <Cudles fueron las indicaciones?
¢Coémo les indiqué a los ninos?

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

Contintia confirmdndose que no quedé
suficientemente comprendida la tarea.
Formulando preguntas mas especificas,
intento explorar de nuevo qué fue lo
que se investigo.

Las respuestas de los ninos no son las
que esperaba.

Cada vez las preguntas son mds direc-
tas acerca de lo que dejé de tarea.

Parece que este didlogo con los ninos
no estd logrando involucrarlos a todos.
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Hrcnos

INTERPRETACION
¢Qué estd sucediendo aqui?

29.
30.

31
32.
33.
34.
35.
36.

40.

41.
42,
43.
44.
45.
46.
47,
48.

49.
50.

¢cudl fue su tarea?

No: De las casas.

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

No: ¢Que cémo era el techo?

Ma: No.

No: éDe qué son las casas?

Ma: No.

No: ¢Que cémo son las casas?

Ma: Ay, ti ni viniste ayer, ti te
acuerdas de lo de antier pero de lo
de ayer no. /Hablan varios a la vez/
[ses)

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

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

No: Ah, pues eso le dije, pues no
me 0yo0.

Ma: iAy, mentiroso!

/Hablan varios ninos a la vez/

Ma: {Qué les dijo su mama?, dqué
partes tiene una casa?

/Se oyen murmullos/

No: A mi no me dijo.

No: Ni a mi. /Y todos van respon-
diendo «Ni a mi»/

Ma: No preguntaron.

No: Yo si le pregunté.

No: Yo si le pregunté.

Ma: Ay, yo le voy a preguntar a su
mamad a ver si es cierto a la salida.

. No: iAaay! No, no, no, yo no le pre-

gunté.

. Ma: Ya ves, mentiroso.
. No: Y qué, pero viene mi hermana.
. Ma: {Recuerdan qué partes tiene su

casa? Ayer vimos cémo son, de qué
color, de qué tamano, cémo es el

En este instante vuelvo a precisar la ta-
rea.

Parece que la indicacién verbal no fue
muy adecuada, quiza no todos los nifios
escucharon o se les olvidé. ¢De qué otra
forma se les podra senalar a ninos de
esta edad para facilitar que recuerden
con precisién lo que se pretende que
investiguen?
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HEecHOs

INTERPRETACION
¢Qué estd sucediendo aqui?

14

ot

56

techo, cémo son las paredes, como
es el piso. Pero ahora vamos a ver
qué partes tienen las casas.

iQué barbaros, se les olvidé hacer
su tarea!l A ver, diganme, den doén-
de duermen ustedes?

. Va: En la cama, en la casa.

Va: En la casa.

. Ma: En su casa, pero éen qué parte

de la casa estd su cama?r

. No: En el cuarto.
. Na: En el cuarto.
. Ma: Exacto, en el cuarto o recama-

ra, también se le llama recamara.
¢Qué mas hay en el cuarto?

. Na: La tele.
. Ma: dLa tele?, étienes la tele en el

cuarto? /El nino asiente con la ca-
beza/

. Ma: éQué mas?
. Na: El ropero.
65.

66.

67.

68.
. Ma: Si, ¢qué mds?, {donde estdn sus

Ma: Si, muy bien, épara qué nos sir-
ve el ropero?

No: Para guardar la ropa.

Ma: Si, muy bien, {qué mds hay en
el cuarto?

No: El espejo

zapatos? [...]

¢Qué hacer cuando lo nifos no hicieron
la tarea? {Podemos seguir trabajando a
pesar de que los nifios no investigaron
la tarea?

Los ninos no toman la iniciativa para
responder la pregunta. {Comprenderdn
lo que significa las «partes» de la casa?,
<o serd problema de olvido? Esto pare-
ce que es otra dificultad.

Aqui se formulan preguntas que pare-
ce si les significan a los nifos, ya que las
responden en el sentido que quiero.

En este momento amplio los propositos
de la actividad, pregunto a los nifios
acerca de la utilidad de las partes de la
casa.
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LA SIGNIFICACION: SITUACION PROBLEMATICA IDENTIFICADA

A continuacién se muestra un breve escrito en el cual la educadora da cuen-
ta de los resultados obtenidos.

Las instrucciones para la realizacién de las tareas de investigacion

La ampliacién de esta parte del autorregistro me ha permitido identifi-
car, en este primer acercamiento, algunos problemas que se presentan con la
realizacion de las actividades extraclase que se dejan de tarea a los ninos. Los
hechos me indican que las expectativas que me tracé no se logran del todo.
En el intento de comprender lo que estd sucediendo, se observa que las res-
puestas de los nifos a las preguntas que les formulé en clase de alguna ma-
nera evidencian que no se comprendié lo que tenian que hacer en la investi-
gacioén; tal parece que se les olvidaron las indicaciones o que éstas no les
quedaron claras.

¢A qué se debe que no recuerden las instrucciones que les di la clase an-
terior? Una revisién de los hechos muestra que en el momento de la clase cuan-
do se dejé la tarea, solamente se dieron indicaciones verbales y éstas no se
enfatizaron ni se reiteraron, inicamente me concreté a decirlas y eso fue todo,
lo cual quizd explique el porqué a varios nifios se les olvidé o no les quedé
claro qué era lo que se tenia que investigar. Los hechos estdn indicando que
esta manera de dejar la tarea a los ninos no ha sido muy efectiva.

De lo anterior se desprenden algunas interrogantes que tienen que ver
con la presentacién de las indicaciones / instrucciones para la realizacién de
las tareas. ¢Es posible formular de otra forma estas indicaciones? ¢De qué otra
forma se les pueden dar las indicaciones a los nifios para que las compren-
dan y no las olviden? ¢De qué forma serd conveniente preguntar a los nifnos
para saber si les quedé claro lo que se tiene que hacer? ¢Qué otras acciones
serdn apropiadas para que los ninos comprendan de mejor forma lo que tie-
nen que hacer?

Si deseo mejorar la participacién de los nifios en las actividades del pro-
yecto, es necesario lograr que la mayoria lleve a cabo las actividades de tra-
bajo previas a la clase, para ello serd necesario indagar ain mas acerca de esta
situacién con el propésito de ampliar el conocimiento y la comprensién de
lo que sucede, para que en un momento posterior sea posible introducir ac-
ciones de mejora. Quedan abiertas varias interrogantes para profundizar mas
en el conocimiento y comprensién de esta situacién. Las que se me ocurren
en este momento son las siguientes: éserda necesario dejar ese tipo de tareas?
éDe qué forma me puedo apoyar en la informacién que los ninos ya tienen
para evitar dejarles tarea? {Qué me propongo cuando les dejo a los nifios este
tipo de actividades? Tal vez encontrando respuestas a este conjunto de inte-
rrogantes es posible que se puedan plantear acciones de mejora con mads co-
nocimiento de la situacién.
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Con lo anterior se pretende mostrar la potencialidad que tiene esta
herramienta de andlisis. Como ya se habfa mencionado, la columna dere-
cha permite escribir lo que surge al leer lo sucedido en esa sesién de cla-
se, con la posibilidad de detenerse y reflexionar en distintos segmentos. Para
la profesora resulta evidente que los nifios no entendieron la indicacién de
la tarea que les habia solicitado, sin embargo, con este tipo de andlisis tie-
ne la posibilidad de plantearse preguntas que le permitan orientar la bus-
queda hacia acciones de mejora fundamentadas en los hechos. El
cuestionamiento sobre aspectos de la practica que no sélo se refieren a ese
hecho particular, por ejemplo cuando se pregunta por la utilidad de Ia ta-
rea, hace que la profesora cuestione «su préctica» como objeto de investi-
gacion.

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

El registro ampliado brinda la posibilidad de explorar mds alld de lo
que sucedio, permite ver lo que hay bajo la superficie que se deja ver en
los hechos; sin embargo, la interpretacién que se hace depende del sujeto
que interpreta, de las concepciones que tiene de la prictica docente y del
estudio que va realizando acerca de las situaciones. En ¢l ejemplo, la pro-
fesora intenta explorar su préctica por medio de preguntas, explicaciones,
planteamiento de hipétesis y la identificacién de algunos hechos que le
permiten verificarlas. Si bien en esta lectura ésas fueron las cuestiones que
se incluyeron, en préximas lecturas del autorregistro, cuando se avance en
el estudio y la revisién teérica, tal vez se puedan ir identificando mds as-
pectos que expliquen los hechos.

La conjugacién de esta herramienta de andlisis con otras que propo-
nemos mds adelante brinda la posibilidad de analizar los hechos con dis-
tintos propdsitos y desde diferentes perspectivas, y por consiguiente, sig-
nificar la practica atendiendo los distintos aspectos que conforman la
«prdctica docente» como un todo estructurado.

RECONSTRUCCION DE LA SECUENCIA METODOLOGICA

Cuando se quiere conocer la forma en que los profesores organizan el tra-
tamiento de los contenidos o la organizacién que tiene el desarrollo del plan
de clase, es conveniente utilizar la segmentacion o identificacion de bloques de
actividades comunes dentro de los hechos contenidos en un autorregistro.
Esto permite identificar los distintos momentos que conforman la secuen-
cia metodolégica utilizada, pero ademis, si esto se realiza con el cuidado
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y el detalle necesarios, se tendrd un primer acercamiento a los aspectos que
caracterizan la forma de trabajo de los profesores. Esta manera de hacer
el andlisis permite identificar algunas peculiaridades que se observan en
la prictica, cuestiones que no se habfan identificado, por ejemplo, el uso
de las preguntas y cuestionamientos que se utilizan con frecuencia en el
transcurso de la clase, las formas que se emplean para acercar a los alum-
nos a los contenidos de aprendizaje o para reafirmar su adquisicién, entre
otros.

Algunas de las actividades que se sugicren para llevar a cabo la segmen-
tacién y el reconocimiento de aspectos que caracterizan a la préctica son
las siguientes:

+ Lectura del autorregistro para localizar frases y actividades que se
refieran a una situacién comtn, por ejemplo: el pase de lista, la in-
troduccién al tema, la ejercitaciéon de algoritmos o procedimientos,
etc. Se parte de las acciones o actividades que realizan el profesor y
los alumnos y del propésito explicito que se indica.

- El criterio de la segmentaciéon debe mantenerse en las situaciones
comunes a lo largo del andlisis de todo el registro, esto es, cuando
cambia la actividad que se realizaba se termina el bloque ¢ inicia otro.
Los bloques pueden sobreponerse cuando al terminar una actividad
algunos ninos contintian con la tarea anterior, aqui el criterio es la
indicacién de la profesora para el cambio de actividad.

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

+ Para este andlisis se utiliza la estructura del autorregistro en dos co-
lumnas y, al mismo tiempo que se hace la lectura de los hechos, a la
derecha se van escribiendo las acciones que realizan los alumnos y
la profesora haciendo alusién a sus modalidades y formas. Esta ope-
racién combina la descripcién y la interpretacién, ambas muy uti-
les en esta tarea.

- Elaboracién de un esquema que muestre la secuencia metodol6gi-
ca identificada.

+ Presentacion por escrito de la secuencia metodolégica aludiendo a
las caracteristicas identificadas en cada uno de los segmentos. En esta
tarea es importante apoyarse en las notas que se hicieron al identi-
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ficar los segmentos. De esta actividad se obtiene un primer acerca-
miento a la caracterizacién, que se ampliard conforme se haga lo
mismo en otros autorregistros.

1.OS BLOQUES DE ACTIVIDADES IDENTIFICADOS:

1. SaLupo. Se hace a través del canto

A continuacién se presenta un ejemplo de una prdctica de preescolar,
en donde es posible diferenciar las actividades que se realizan al inicio del
dia:

INTERPRETACION

Hecnos ¢Qué estd sucediendo aqui?

REGISTRO 2

1. Ca: A ver, buenos dias.
Jueves 13 de noviembre de 1997 2. Aos: Buenos dias. Indica el modo del saludo (el canto).
Nivel: Preescolar 3. Ca: ¢Con qué cancién quieren que
Grupo: 3°B. Total de alumnos: 22 nos saludemos?/Ya casi todos estu-
Localidad: Mpio. de Tlajomulco de Ziniga, Jalisco. vieron atentos/ - ) -
Hora: 10:05-11:05 4. A Aos: Con el gallo pinto. Propicia que los ninos dec1dar'1-/ ell_]al.l
Proyecto: «Observemos la diferencia entre los patos y las gallinas» 5. A Aos: Con el periquito azul. (les pide que sugieran y los ninos opi-
Propésito: Observar gallinas en las casas de los nifos. /Todos contestan a la vez diferentes  nan).

titulos de coros o palabras clave del )

Estamos en el proyecto «Observemos la diferencia entre patos y gallinas». Hoy coro/ Ayuda a elegir.
es el segundo dia que trabajamos en el proyecto y observaremos a las galli- 6. Ca: Decidan con cudl.
nas y senalaremos sus caracteristicas, para esto iremos a la casa de algunos 7. A Aos: El gallo pinto.
ninos. 8. Ma: Pero hoy si hay sol, no podemos
Este registro lo inicio con el saludo y la revision de aseo. A las 10:05 tocamos cantar el gallo pinto. .
la campana, todos los nifios ya estaban dentro del jardin y andaban jugando, 9. Aos: El periquito azul. Apoya las propuestas y decide.
al escuchar la campana todos dejan lo que hacfan (resbalarse en las 10. Ca: Muy bien, la del periquito azul,
resbaladillas, rodar las llantas, etc.) y corren a formarse. 1, 2, 3. Todos cantan para saludarse.

11. Todos: En la tienda esta el periqui-

SIMBOLOGIA:

// Acciones no verbales.

() Interpretaciones.
...Comentarios que no se recuerdan.
Ma: Maestra.

Ao: Alumno.

Aa: Alumna.

Aos: Alumnos (todos).

A Aos: Algunos alumnos.

Ca: Compariera.

Ma Ve: Alumna Maria Verénica.
Rodri: Alumno Rodrigo.

Todos los ninos estan en el patio formados, algunos todavia distraidos, otros
platicando y algunos tranquilos formados esperando las instrucciones de mi
compariera,

to azul.../Todos cantan haciendo la
mimica/
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2. REVISION DEL ASEO (en este registro se refiere a las unas).
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HEecHos

INTERPRETACION

HicHos

INTERPRETACION
¢Qué esta sucediendo aqui?

¢Qué estd sucediendo aqui?

/Al terminar algunos ninos juegan y se

12.

13.
14.

15.
16.

17.
18.
19.
20.

29.

30.

distraen, otros le muestran a mi
companiera las unas/

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

A Aos: Yo si me las corté.

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

Aos: Las unas.

Ca: ¢Y qué ibamos a darle al nifio
que trajera las unas cortas y lim-
pias?

Aos: Un dulce, un dulce.

Ao: Maestra, yo traje un bote.

Ma: Ah, muy bien.

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

. Ao: Yo.

. Ao: Yo.

. Ao: Mira, yo las traigo limpias.

. Ma: Ahorita las revisamos.

. Ao: Yo las tengo limpias.

. Ma: Ah, muy bien; ahorita revisa-

mos, mi amor.

. Ao: Yo las tengo limpias.
. Ma: Ah, qué bien, ahorita revisa-

mos.

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

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

Ao: Maestra, maestra.

Los ninos sugieren / inician la activi-
dad.

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

Los ninos toman la iniciativa. Muestran

31

32,

Ma: {Te las cortaste? Ve al frente.
¢Al frente estdn pasando a todos los
que tienen las uias cortaditas?/Pre-
gunto a mi companera y vuelvo a
revisar las ufias para que pasen al
frente los que cumplieron/
/Algunos ninos estdn platicando
pero al pendiente de lo que estamos
haciendo/

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

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

. Ma: Bravo, estos nifos no se van a

enfermar de su pancita porque
cuando coman no se comerdn la
mugrita de las unas, dverdad? Si se
las cortaron, ya no tienen mugrita,
Y éstos, a ver, ¢por qué no se las
cortaron, se les olvid6 o qué? (...) /
Esperamos a que todos tengan su

dulce/(...)

Ma: A ver, pasen todos a su lugar.

()

interés en la actividad, quizd esto se
pueda explicar por el premio que se les
ofrecié o porque desean destacar ante
la maestra.
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3. ¢QUE DiA ES HOY?
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HEecHos

INTERPRETACION
<Qué estd sucediendo aqui?

47.

48.
49.
50.

51

54.
. Ca: ¢Y manana?/Todos contestan

56.
59.
60.
61.

62.

Ca: {Qué dia es hoy?/Entre murmu-
llos algunos contestan/

A Aos: Viernes.

A Aos: Martes.

Ca: {Qué dia?/Unos contestan, lu-
nes, martes, miércoles/

. A Aos: Jueves.
52.
53,

Aos: Jueves.

Ca: Jueves. ¢Qué dia es?/Todos con-
testan gritando/

Aos: Jueves.

diferente dia/

Aos: Sdbado/Otros repiten «Siba-
do» / ()

Ca: Vamos a contar los dias de la se-
mana, ¢si?/Varios hablan sobre di-
ferentes cosas/

Todos: Luna lunera, cascabelera...
Ma: Fuerte/Todos cantan haciendo
la mimica/

Ca: Fuerte/Todos aumentan el volu-
men/

. Ca: Bien, que no se les olviden los

dias de la semana.

Generalmente iniciamos preguntando
por el dfa.

También por lo general los nifios dan
varias respuestas.

Nuevamente se hace la pregunta.
Nuevamente hay varias respuestas.

Aunque las respuestas sean diferentes,
poco a poco los nifos van identifican-
do los dias; de manera particular cada
uno va avanzando en esto.

Es comin que utilicemos canciones
para algunas actividades, por ejemplo,
con ésta los nifos se pueden ir apren-
diendo los dias de la semana.

Ese es un propésito de la actividad.
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4. ENTRADA AL SALON Y UBICACION DE LOS NINOS

HEecHos

INTERPRETACION
¢Qué estd sucediendo aqui?

64.

65.
66.
67.

68.
71.

72.

76.

71.

78.

79.

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

Ca: Ya vamos a pasar al salén, todos
bien ordenaditos. ¢Cémo vamos a
pasar?

/Todos contestan sugiriendo dife-
rentes formas/

A Aos: Como mariposas.

A Aos: Como caballos.

Ca: Como caballos, ya pasemos.
/Todos hablan al mismo tiempo,
otros juegan, y otros sélo observan/
Ao: Como canguros. (...)

Ma: ¢Cémo le hacen los canguros?
/Los ninos hacen la mimica/

Ca: Avanza.

/La educadora da la indicacién a
los nifnos de su grupo que avancen/
()

/Todos vamos hacia el salén. Yo voy
caminando/

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

Marlon: Maestra, éverdad que Nadia
no va aqui?

Ma: Cada quien se sienta donde
quiera.

/Todos se estin acomodando, me-
nos una nifna que se qued6 parada
y s6lo observa/

Ma: Andale, Hortensia, muévete.

()

Siempre les pedimos opinién a los ni-
nos.

Ellos responden con varias respuestas,
pero lo importante es que tengan la
oportunidad de opinar, aunque en oca-
siones se haga lo que unos deciden y no
lo que otros solicitan, pero no se pue-
de de otra manera, a ellos les gusta dar
su punto de vista.

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

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

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

Hay ninos que tardan en acomodarse.
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5. LA FECHA

HricHos

INTERPRETACION
¢Qué estd sucediendo aqui?

81.

82.

106.
107.

109.

110.

111.

112
113.
114.
115.
116.

118.

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

Ma: {Cémo ves que ya nos cambia-
mos de salén?

/Se ve extranada porque ya no es-
tamos en el mismo salén/

/La nina no contesta, sélo me ve/

. Ma Ve: Maestra.
. Ma: Mande.
. Ma Ve: Hortensia esta sentada

aqui...

. Ma: Hortensia, pon la silla en otro

lado. No caben ali. (...)

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

Ma: éQué dia es hoy?

Aos: Viernes.

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

Ma: Jueves.

/Empiezo a escribir la fecha en el
pizarrén/

Ma: Hoy es jueves...

/Los ninos repiten a la vez/

Ma: Fijense bien qué nimero de
dia: trece.

A Aos: Trece.

Ma: De...

A Aos: Febrero.

Rodri: Noviembre.

Ma: No. A Rodrigo no se le olvi-
da, noviembre de...(...)

Ma: Mil novecientos noventa y sie-
te. Muy bien.

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

Hortensia por lo general tarda en aco-
modarse.

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

Es comiin que se repita lo que se va se-
nalando, los ninos lo hacen casi automa-
ticamente.

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

HEecHoS

INTERPRETACION
¢Qué estd sucediendo aqui?

120. Ma: Vamos a contar a los ninos

que vinieron hoy.
/Yo paso por todos los lugares to-
cando a cada nina y todos conta-
mos en voz alta llegando hasta el
doce/

121. Ma: Doce ninas.

/Lo escribo en el pizarrén abajo
de la carita de la nina/ (...)

122. Ma: Ahora los ninos.

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

12%. Ma: ¢Cudntos?

124. A Aos: Nueve.

125. A Aos: Diez.

126. Ma: Diez.

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

127. Ma: Ahora tienen que estar calla-

dos mientras nombro lista.
/Todos siguen sentados, algunos
se quedan atentos, pero otros se
distraen platicando/
/Nombro lista y los ninos que es-
t4n contestan presente y los que no,
los demds contestan /no vino! Algu-
nos tienen nombres iguales y
otros contestan por €l, pero les
pregunto su nombre completo y
les hago la aclaracién/ (...)

198, Ma: Ya terminamos de nombrar
lista.

Siempre contamos a las ninas y a los
ninos, voy uno por uno tocéndolos y
ellos cuentan en voz alta, eso les permi-
te ir construyendo la nocién de niime-
1o, pero también me interesa que distin-
gan entre mujeres y hombres, eso tiene
que ver con la clasificacion.

Las caritas siempre estdn en el pizarrén
y los ninos ya saben para qué las utili-
Zamos.

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

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

HEecuHos

INTERPRETACION
¢Qué estd sucediendo aqui?

129. Ma Ve: Nos quedamos en nuestro
proyecto de los animales.

130. Ma: Ab, si, vamos a ver.
/Me dirijo hacia donde teniamos
el friso con el proyecto/

131. Ma: {Cudl es nuestro proyecto?

132. A Aos: Los animales.

133. Ma: No.
/Se quedan pensando, muchos
hablan al mismo tiempo/

134. Ao: Las gallinas.

135. A Aos: Entre patos y gallinas. (o)

144. Ma: Perfecto, la diferencia entre
patos y gallinas.
/Algunos lo repiten/

La nina lo dice espontaneamente. Aun-
que el proyecto habla de animales no

tiene ese nombre, eso confunde a algu-
110s ninos.

Con esta pregunta trato de ubicarlos en
la actividad, porque un proyecto dura
varios dias.

Poco a poco los nifios se van acomodan-
do y empiezan a participar y a recordar
de qué trata el proyecto.
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8. LAS ACTIVIDADES DEL PROYECTO: Recordar qué fue lo que hicimos

HecHos

INTERPRETACION
dQué estd sucediendo aqui?

145. Ma: éQué hicimos ayer? (...) A
dénde fuimos?

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

157. Ma: A ver los patos. ¢Qué encon-
tramos que tienen los patos?
¢Coémo son los patos?

158. A Aos: Unos son amarillos.

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

172. Ma: Tres, ¢y los otros c6mo eran?

173. Aos: Grandes.

174. Ma: Grandes, ¢cudntos patos gran-
des habia? (...) /Varios contestan
al mismo tiempo, diferente canti-
dad/

178. Ma: Tres, écudles, cinco, tres patos
grandes? ¢De qué color eran? (...)

Con esta pregunta trato de dar conti-
nuidad a las actividades que se realizan
dia con dfa.

Es mas facil que recuerden cuando hi-
cimos una visita, todos van comentan-
do lo que vimos, hay mucha participa-
cién.
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SIGNIFICACION: LA RECONSTRUCCION DE LA SECUENCIA METODOLOGICA

A continuacién se muestra un breve texto en el que se da cuenta de los
resultados del andlisis realizado por la profesora.

La segmentacion de este registro la hice para ver cudles son las actividades
que se realizan al iniciar las labores con los ninos. Primero realizamos estas
actividades de entrada, luego las actividades en el salén de clases, cada una
con su grupo, y al finalizar el dia las actividades de salida. En esta ocasién
me interesa ir caracterizando mi practica al inicio de clases.

Al analizar el registro identifiqué ocho actividades diferentes y secuencia-
das al inicio de este dia. Las tres primeras se realizan fuera de los salones con
todos los ninos del jardin juntos, y las demads en el salén.

Un esquema sobre las actividades puede ser el siguiente:

En el patio En el salon
Anles del proyecto En el proyecto
1 2 3 4 5 6 7 8

En el patio con los ninos hicimos: el saludo (1), la revisién del aseo (2) y
la pregunta acerca del dia (3); ya en el salon las actividades las divido nueva-
mente en dos: las que se hacen antes del proyecto y las que son del proyecto.
Antes del proyecto invito a los nifos a que se ubiquen en su lugar (4), des-
pués ponemos la fecha en el pizarrén (5), luego contamos a los ninos para la
asistencia y nombro lista (6). Una vez que hacemos esas actividades, que por
lo general se repiten al principio del dia, pasamos a las actividades del pro-
yecto: primero intento que recuerden el nombre del proyecto que estamos tra-
bajando (7) y luego que recuerden las actividades que habiamos hecho el dia
anterior (8).

Por lo general se inicia con actividades similares cada dfa. Pareciera que
ya hay acuerdos establecidos con los ninos, pues aunque éstos no se senalan
explicitamente, los nifnos ya saben lo que estamos haciendo: cantamos para
saludarnos, revisamos el aseo y preguntamos por el dia.

Es comin que demos algunas pistas a los nifios para que vayan respon-
diendo a las preguntas que hacemos. Es importante que los nifios den su punto
de vista u opinen acerca de las actividades, aunque nosotras seamos las que
a final de cuentas decidimos. Los ninos siempre toman la iniciativa para pro-
poner canciones o actividades a realizar.

Otra cosa que intento para que los ninos tomen la iniciativa es la eleccién
del lugar en el que se quieren sentar. Aunque hay nifios que siempre quieren
sentarse en el mismo lugar, ellos tienen la oportunidad de cambiarse, de sen-
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tarse con quien quieran o cerca de la puerta o el pizarrén. Esta actividad la
hago también con la intencién de que los nifos que se tardan en acomodarse
vayan aprendiendo a decidirse, como Hortensia que siempre se tarda, pero
yo s€ que luego va a llegar a tomar su lugar mds rapido.

Muchas de las preguntas que se hacen es para que los nifios recuerden
las actividades que se hicieron el dia anterior o las que se dejaron de tarea; la
intencién es que se vayan encadenando las actividades de todos los dfas.

Las respuestas que dan los nifios cuando se les pregunta el dfa no siem-
pre son las correctas. Ellos van avanzando de manera diferente al aprender-
se los dfas de la semana, hay algunos que los saben decir todos juntos pero
todavia no saben en qué dia estan, sin embargo, es algo que poco a poco apren-
den en preescolar. Aunque sé que con repetir no identifican de inmediato el
dia en que viven, sf les sirve para ir ubicando qué dia va antes y qué dia va
después, luego, con otras actividades sabrdn el dia.

La repeticién es una de las caracteristicas de mi practica como educado-
ra, y puedo pensar que también de muchas de mis companeras. Generalmente
les decimos a los ninos que repitan, éserd que creemos que asf aprenden? Antes
no habia pensado en eso.

Contar con los nifios es una actividad que les gusta mucho: cuentan en
voz alta'y poco a poco se van aprendiendo la secuencia de los niimeros, y pos-
teriormente irdn construyendo el concepto de niimero. Me hizo falta hacer-
les algunas preguntas como: ¢qué hay mas, ninos o ninas? A veces se las hago,
eso también les sirve.

Como se puede observar, la profesora tiene ya una clasificacién de las
actividades que realiza en un dfa de clases, pero quiere profundizar en las
de inicio. La presentacion de un esquema le permite ir caracterizando la
prdctica e identificar las acciones y el orden en que éstas se presentan, pero
no se queda ahi, sino que explica en qué consiste cada una de ellas y cud-
les son las creencias y concepciones que tiene acerca de esas actividades.

La profesora selecciona como criterio para la segmentacién el cambio
de actividad, determinado a su vez por las actividades que se realizan fue-
ra y dentro del salén, que hacen pensar en la categoria de espacio y de se-
cuencias realizadas. Los nombres que asigna a los segmentos son descrip-
tivos y permiten identificar la actividad realizada.

En este autorregistro observamos nuevamente la potencialidad del re-
gistro ampliado con otro tipo de informaciones cuando se combina con la
segmentacion. El trabajo con otros autorregistros, el empleo de otras he-
rramientas y la revisién teérica permitirdn formular una caracterizacién
mds amplia.

El esquema que elabora la maestra permite una visién de conjunto del
autorregistro, las partes que lo integran y el orden en que éstas se reali-
zan. Cabe aclarar que este esquema es producto del andlisis de ese auto-
rregistro en particular, ya que se deriva de las actividades encontradas.
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Seguramente en otros autorregistros y en otros segmentos de andlisis los
esquemas que se produzcan serdn diferentes y tal vez mds complejos.

El producto de esta actividad, a decir de Bertely (1987, p. 9), nos orienta
sobre un segundo nivel de andlisis que abarca «(1) la clasificacién de la
informacién empirica de acuerdo con grandes rubros y (2) el andlisis de
cada uno de los rubros o categorias y de sus subcategorias». De esta ma-
nera se caracteriza la prdctica, pero se estin empezando a construir, en
forma paralela, las categorias.

La identificacion de los propdsitos explicitos e implicitos

En todo proceso educativo, los profesores se plantean propésitos y, de
manera explicita o implicita, esperan que los estudiantes logren realizar
determinadas actividades o desarrollen ciertas habilidades, actitudes y
habitos.

Los profesores que revisan su practica se preguntan con frecuencia en
qué medida los estudiantes logran esos propésitos, en qué situaciones no
lo logran y por qué. Sin embargo, al empezar el andlisis se dan cuenta de
que a veces sus acciones implicitas tienen intenciones distintas de las que
han planteado.

Cuando un profesor intenta identificar los propésitos explicitos e im-
plicitos de las acciones que realiza con sus alumnos y lo que estas accio-
nes producen, puede utilizar las matrices como herramientas de andlisis.
Estas permiten organizar las participaciones que se dan en un segmento
de la clase, o en una clase completa, e identificar de manera muy fina los
propésitos de cada una de estas acciones; ademads ofrecen la posibilidad de
identificar los matices de la practica docente, aquellas acciones que tienen
un propésito claro y explicito y las que no. Asf, al hacer el andlisis de la
practica por medio de matrices puede identificar lo que las acciones van
produciendo en sus alumnos.

Es importante que los profesores identifiquen el propésito general de
la clase, pero también que se detengan a reflexionar acerca de lo que ha-
cen, por qué lo hacen y qué producen con ello. Esto permitird entender la
préctica no como un todo homogéneo, sino como un conjunto de situa-
ciones interrelacionadas que se van presentando a lo largo de una clase,
ya que en una misma secuencia hay actividades que se logran muy bien y
otras que se dificultan. En este sentido es posible identificar qué acciones
concretas se deben modificar y, de manera paralela, se pondera el logro
de los propésitos en relacién con distintas situaciones y con las diferencias
individuales de los alumnos.
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LA MATRIZ PPP

Como decfamos, esta herramienta es de suma utilidad cuando se preten-
den conocer los propésitos que orientan las actividades de ensefianza y
aprendizaje. El andlisis de los hechos permite no sélo reconocer estos pro-
positos, sino ademds conocer lo que se logra a partir de las interacciones
que ocurren en la practica. Esto permite que los profesores que analizan
su quehacer docente puedan reflexionar acerca de la produccién educati-
va que se logra. Para el disefio de proyectos de intervencién, esta tarea es
de suma importancia. )

Con este propésito se puede utilizar la matriz que propone Garcia (1997,
p. 56), la cual se caracteriza por la relacién entre el propésito, el proceso y
el producto:

1. El propésito senala la intencién previa que tenia el docente en el desarro-
llo de la clase y que puede estar especificada en el registro. También senala
los propésitos implicitos del docente en cada uno de los eventos que confor-
man el registro completo, éstos se pueden «descubrir» en las interacciones
entre los sujetos y en los productos generados.

2. El proceso muestra las actividades del docente y de los alumnos en la
clase. Es importante describir en este apartado las unidades de interaccién,
esto es, la relaciéon que existe entre lo que hace el docente y lo que hacen los
alumnos [...].

3. El producto se puede entender como algo palpable [...], pero también
se entiende como las relaciones y significados que se construyen en la inte-
raccién de los sujetos.

Para llenar la matriz se puede hacer lo siguiente (Garcfa 1997, p. 58):

1. Recortar el registro en eventos, esto es, marcar bloques de actividad simi-
lar que orienten hacia la identificacién de distintos momentos en la clase.

2. Organizar el proceso en unidades de interaccién localizadas en el registro,
ubicando las realizadas por el docente y las realizadas por los alumnos.

3. Senalar el propésito explicito y descubrir, a partir de las interacciones, el
propésito implicito en el bloque de actividad.

4. Senalar los productos. Marcar los explicitos y construir los productos ge-
nerados a partir de la interaccién.

5. Identificar la 16gica de la actividad. En este punto es en donde se puede ir
construyendo el concepto de accién educativa. En la medida en que exista
coherencia entre los propésitos, los procesos y los productos, con una légica
en donde un sujeto (docente) ayuda en la formacién de otro (alumno), es po-
sible identificar las acciones como educativas o no.
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Con la intencién de ilustrar este proceso y compartir hallazgos, presen-
tamos el primer segmento de la caracterizacién realizada por la profesora
de preescolar. Una vez mds, queremos senalar que en cada caso particular
el andlisis se llevard a cabo de diferente manera, ya que las practicas de los
profesores siempre son diversas:

Propisitos

Proceso

Producto

Docente

Alumnos

Que los ninos
inicien las
actividades
saludandose por
medio de una
cancion.

Que los ninos
aprendan a tomar
decisiones.

Orientar el
acuerdo; buscar
quc tenga un
sentido.

Iniciar el saludo,
lograr que todos
acepten el acuerdo
y que participen
cantando.

Saluda a los ninos
y les pide que
clijan la cancion
con la que se¢
saludaran.

Les pide que
decidan.

Responde y explica
por qué esa
cancion no es
conveniente.

Acepta la
sugerencia y
decide. Invita a
todos a cantar, ella
inicia ¢l saludo
cantando.

Responden cl
saludo y algunos
proponen
canciones
diferentes.

Los ninos
sugieren. Un nino
sugiere una
cancion que no es
conveniente.

Se sugiere otra.

Todos los ninos
cantan haciendo
mimica.

Los ninos
expresan sus
opiniones,
muestran sus
gustos ¢ intereses.

Los ninos
expresan sus
puntos de vista
sugiriendo las
canciones con las
cuales descan
saludarsc.

Los ninos
proponen
canciones.

Involucrar a los
ninos en cl
propésito, ya que
después de que se
tomo la decision
todos los ninos
participan en el
saludo en la forma
¢n que se sugirio.
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Significacién: los propésitos implicitos y explicitos identificados en la activi-
dad de saludo.

Mi companiera les pide a los nifios que elijan una cancién con el proposi-
to de que los ninos se saluden; lo hacemos de esa manera para que los nifios
expongan sus puntos de vista, para tomar en cuenta sus intereses. Los nifios
siempre dicen las canciones con las que se quieren saludar.

Posteriormente se les pide que decidan cudl quieren cantar, pero esta de-
cisién también se orienta por el contenido de las canciones; por ejemplo, un
nino sugiere la cancién de «El gallo pinto», pero ésa se canta cuando no hay
sol, y en esta ocasién no es conveniente. Los nifios van aprendiendo asi que
no todas las canciones se pueden cantar.

Finalmente mi compaiiera se decide por «El periquito azul» porque va-
rios ninos la proponian. Generalmente somos nosotras las que decidimos, los
nifnos sugieren y tratamos de tomar en cuenta sus opiniones, pero al final pa-
reciera que tenemos un proposito implicito y cuando escuchamos una cancién
que parece mds conveniente, ¢sa es por la que nos decidimos, o en este caso
porque eran varios los ninos que la pedfan.

La actividad produce que los ninos canten y que se saluden. ¢Serd ése el
significado que ellos también le dan? <O serd que ya es una rutina que cante-
mos al iniciar? ¢Los nifios podrian saludarse de otra manera que no fuera can-
tando? {Por qué hemos adoptado esta forma de saludo? Tal vez el mismo pro-
posito se pueda lograr con otras actividades.

Como puede observarse, en el andlisis y la significacién que hace la
profesora se van senalando los propésitos explicitos de la actividad, asi como
de cada una de las acciones que se realizan; esto es, se va acercando a en-
tender por qué se hacen las cosas de esa manera. Como sefialamos al ini-
cio de este trabajo, las acciones se van interpretando desde el sujeto que
las analiza, y en esta significacién se ponen en juego los conocimientos y
las creencias de los profesores acerca de su prdctica. En este caso particu-
lar, la maestra reflexiona en torno a ciertas rutinas que tal vez caracteri-
zan la practica de las educadoras.

Esta matriz tiene la potencialidad de identificar esas creencias que
mueven la practica de los profesores, mismas que en muchas ocasiones
se convierten en los propdsitos implicitos de sus acciones; reconocer-
las y hacerlas explicitas posibilitard en un futuro hacer modificaciones
mds profundas a la practica, ya que, a decir de Porldn y Martin (1997),
cambiar las concepciones es un antecedente a la transformacién de la
prdctica.

El andlisis realizado permite observar con claridad las interacciones
que se dan entre la profesora y los ninos, al mismo tiempo que se sena-
lan las intenciones de cada una de las acciones y los productos. Finalmente,
este andlisis también le permite cuestionar su practica sobre aspectos par-
ticulares, como la dificultad que tiene para partir de las necesidades de
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los ninos, o sobre la actividad en general, como cuando se pregunta por
el sentido del canto.

Realizar este tipo de andlisis en cada uno de los segmentos de los re-
gistros resultarfa una tarea muy laboriosa si no se tiene claro qué es lo que
se busca, ya que hablar de las acciones y los propésitos de toda la practica
podria hacer que los profesores se perdieran en un mar de informacién y
de interpretaciones. Consideramos que una vez que se van identificando
los puntos de interés para un andlisis mds fino se puede empezar a utilizar
esta matriz, seleccionando fragmentos pertinentes en los autorregistros para
la identificacién de los propésitos.

LA MATRIZ DE REGULARIDAD Y SECUENCIAS

Otra matriz propuesta por Garcfa (1997, p. 56) permite hacer un andlisis
transversal, esto es, «ayuda a ordenar y entender hechos que se van dando
en periodos prolongados de tiempo», lo que posibilita encontrar regulari-
dades y secuencias en la practica.

En esta matriz:

1. Las letras (A, B, G, D, etc.) sefialan las acciones en los registros con
una categoria de identificacién.
. Los niimeros senalan los registros identificados.
3. En los cuadros se identifican los cruces, esto es, se marca la presen-
cia o la ausencia de la categoria sefalada arriba y en el registro mar-
cado a la izquierda, y después se hace la descripcién (Garcia 1997,

p- b9).

N

El proceso para llenar la matriz seria el siguiente (Garcia 1997,
pp- 59-60):

1. Numerar los registros (se pueden seleccionar todos o una muestra).

2. Describir las acciones en relacién con el evento.

3. Agrupar las acciones por categorias.

4. Llenar la matriz: primero las categorias en los cuadros senalados por letras
y colocar en los cuadros senalados por niimeros la identificacién del registro.
5. Llenar los cuadros de cruce, con la descripcién en caso de estar presente
la categoria en el registro.

6. A partir del contenido de los cuadros de cruce, identificar regularidades
y construir las secuencias |[...].

7. Caracterizar [...]. A partir de identificar las actividades que se realizan re-
gularmente en los hechos registrados de la practica se puede reconstruir una
préactica tipica del docente, una practica que lo caracteriza.
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Siguiendo con el ejemplo de la profesora de preescolar, presentamos
la forma en que se llené esta matriz tratando de identificar las actividades
que se realizan dentro del salén de clases antes de trabajar en el proyecto,
las cuales se refieren a los segmentos presentados con anterioridad pero
en esta ocasién analizando dos de sus autorregistros.

Las actividades se refieren a:

A.Ubicacién de los ninos.
B. La fecha.

C. La asistencia.

D.El pase de lista.

Propositos A B C D
1 9 < A v N
sin

comentarios
2 no se N v~ v~
registré siguen con

los ninos multiples
ubicindose comentarios

Preguntas sobre la asistencia. Significacién: las regularidades y secuencias de
mi practica

Aunque esta matriz sélo incluye dos autorregistros, me puedo dar cuen-
ta de que hay actividades que siempre realizo de la misma manera. Para po-
ner la fecha siempre les pregunto y ellos van contestando, algunos saben el
dia y otros no, escribo el dia y los nifios lo repiten, luego hacemos lo mismo
con el nimero, el mes y el afio. Es una actividad diaria. ¢Los ninos lograrian
entender por qué escribimos la fecha?, épor qué la escribimos? Espero con eso
que los nifos se ubiquen temporalmente, pero se tendran que hacer otras ac-
tividades para que lo vayan logrando.

La asistencia también la hago igual: cuento a las nifias y después anoto el
nimero abajo de la carita, luego a los ninos y hago lo mismo. En esta matriz
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me pude dar cuenta de que en una ocasién hice preguntas acerca de qué ha-
bia mas, si ninas o ninos, y cudntos éramos por todos, pero en la otra clase
no lo hice, creo que tenfa que ver con el tiempo. Esta actividad se me hace
importante porque los nifios van aprendiendo en dénde hay ms.

Siempre paso lista, en una clase lo hice sin problemas, pero en la otra hubo
multiples interrupciones, un niio que limpiaba su silla, los nifos que habla-
ban del dinero que se les habia pedido. En general, cuando nombro lista no
escuchan, hay que repetir su nombre y en realidad yo veo si los ninos estian o
no. Creo que esa actividad la podria realizar de otra manera. Siempre hago
estas actividades, parece que las rutinas son algo que caracteriza mi practica.

El escrito de la profesora da cuenta de las acciones que realiza a dia-
rio con los nifios y las modificaciones que se van presentando al interior.
Esto le permite preguntarse por el propésito de sus acciones, algunas le
parecen claras y muestra sus creencias en torno a su realizacion, pero cues-
tiona otras, como pasar lista, y a la vez reflexiona sobre la posibilidad de
modificarlas. Finalmente, la profesora valora como «rutinas» estas activi-
dades que siempre realiza al iniciar el dfa con los nifios.

La utilizacién de esta matriz permite ordenar la informacién cuando
se van acumulando los registros, ademds de descubrir las regularidades e
identificar los matices en la realizacién de las actividades. También puede
ser un balance de la informacién obtenida en los autorregistros acumula-
dos, para seleccionar registros o fragmentos en los que se pueda realizar
un andlisis mds fino y profundizar en la revisién teérica.

La combinacién de los dos tipos de matrices propuestas permite ubi-
car las actividades en el «todo» para después analizar con detalle el inte-
rior de cada una. Es importante que al realizar el andlisis no se pierda de
vista que la practica docente es un todo articulado cuyo conocimiento re-
quiere un orden. Preguntar en general si una practica es educativa nos re-
mite a descomponerla en sus partes, analizar cada una de ellas y, con base
en ello, reconstruir el todo, y ése es precisamente el proposito del andlisis.

EL EscrITO QUE MUESTRA LA SIGNIFICACION DE LA PRACTICA:
LOS MICROENSAYOS

Como se ha mostrado a lo largo de este trabajo, el andlisis y la produccién
de textos van de la mano. Es frecuente que, al empezar el andlisis de sus
autorregistros, los profesores carguen grandes carteles con las matrices o
adhieran al autorregistro hojas para hacer una ampliacién con columnas
sobre «los significados» que van construyendo en el andlisis. Sin intencién
de desalentarnos en esta ardua tarea, creemos conveniente hacer algunas
precisiones al respecto.

ESTRATEGIAS PARA EL ANALISIS... 135

La actividad de andlisis es un trabajo todavia en bruto; en donde se
construye y se significa la practica es en los microensayos. Cualquier tra-
bajo de andlisis se concreta en un texto al que hemos llamado microensayo
(Garcia 1998). Las producciones a las que nos referiamos en el parrafo
anterior son esenciales para significar la prdctica, pero representan apenas
la mitad del camino en la significacién. De la misma manera, los escritos
que se van produciendo son provisionales pero de gran riqueza, ya que son
el registro de los hallazgos y de las reflexiones que genera el andlisis, por
lo que se les denomina microensayos de primer nivel.

Un escrito mds formal sobre los acercamientos a la significaciéon de la
prdctica se elabora a partir de la recuperacioén de los hallazgos obtenidos
con las distintas herramientas de andlisis y los microensayos. Las matrices,
los registros ampliados y los esquemas, por ejemplo, pueden constituir
anexos, pero la construcciéon propiamente dicha es el texto. Las herramien-
tas de andlisis son documentos personales de gran significado y, en ese
sentido, son también confidenciales. En cualquier texto que contenga los
resultados de una investigacion, lo que nos presentan son los hallazgos; no
es comun que se incluyan todos los registros, todas las matrices o todos los
esquemas.

Una aclaracién se desprende de lo anterior: dado que los profesores
revisan su prdctica colaborativamente, es imprescindible compartir los
autorregistros con el grupo y dar a conocer los acercamientos que se van
teniendo en la significacion de la practica. Hacemos esta precisién porque,
como se senald al inicio de este trabajo, la subjetividad del profesor siem-
pre estd presente y la confrontacién con el grupo permite identificarla y
tomarla en cuenta en la interpretacién. Este control intersubjetivo es esen-
cial para verse a través de los ojos de los otros, de manera que la informa-
cién confidencial se comparte con el grupo y éste es un aspecto muy im-
portante a tomar en cuenta cuando un asesor intenta que los profesores
compartan las actividades que realizan con sus alumnos. Debe predomi-
nar, pues, un clima de confianza y de apertura para que se puedan com-
partir y cuestionar creencias que se han tenido durante anos.

Hasta aqui hemos hecho un recuento de las herramientas que se pue-
den utilizar para significar la prictica y las hemos ejemplificado con un
caso de preescolar. Como se ha observado en los ejemplos anteriores, la
profesora escribe los hallazgos provisionales después de haber realizado
una serie de andlisis o microensayos de primer nivel; con esos microensayos
elaborard uno de mayor complejidad que serd, en este caso, de segundo
nivel. Cuando agote o cierre varios aspectos analizados y pueda reconstruir
el «todo», estard preparada para elaborar microensayos de tercer nivel.

A continuacién presentamos un fragmento de la construccién de un
microensayo de segundo nivel elaborado por la profesora a partir de los
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hallazgos que obtuvo con el ejemplo de las distintas herramientas. Este es
un texto provisional pues, en la medida en que avance en la elaboracién
de nuevos autorregistros y andlisis, tomar4 nuevos sentidos que serd nece-
sario incorporar. Escribir es un proceso, y de manera colateral hemos que-
rido mostrar también los momentos por los que va pasando el texto hasta
converurse en un escrito formal.

La toma de decisiones a partir de los acuerdos de trabajo establecidos

Con este texto intento ir concentrando la informacién que he obtenido hasta
este momento en el acercamiento a mi préctica. Se trata del primer texto que
hago, su referente son los hechos analizados, en él no se incluyen viﬁetasqés-
tas se hardn en un segundo momento. También posteriormente se inc01j o-
raran los referentes teéricos pertinentes. ’

Las «pistas» para la toma de decisiones

El andlisis de la secuencia metodolégica permite observar que mi trabajo
el d(. los alumnos se desarrolla a partir de un conjunto de acuerdos 1‘<3sta)f
blecidos acerca de la forma en que los ninos realizaran el saludo. la eﬁtrada
a! salon, el pase de lista, etc. De manera recurrente se inicia la act’ividad soli-
citando a los nifios que sugieran y elijan alguno de ellos, para lo cual se les
prog;)rcmnan «Pistas» que ayuden a tomar una decisién. Preferentemente se
zisézll] beucsccl; (11 iacmnes con situaciones y hechos conocidos que faciliten la elec-
Cuando se llega el momento de tomar una decisién, no son los nifios quie-
nes lo hafzen, por lo general yo soy quien decide, pero siempre a partir d?e las
sugerencias que los nifios plantearon. No hay votaciones, yo soy quien indica
el modo y la forma de saludarse, de entrar al salén de clases, aunque se pue-
de apreciar que se hacen esfuerzos por que los nifios sean quienes decigan:

son frecuentes e insistentes las pre y in
: guntas para que los nifnos proponga -
gieran. % BeOpRRER A

El inicio de las actividades a partir de la evocacion

Otro-z_\specto que se observa en la situacién analizada es la insistencia de que
los nmos recuerden las actividades realizadas y los acuerdos que se tomaron
en la st.em'().n anterior. En las diversas actividades que se realizaron se observa
qu: el inicio no es abrupto, con esto intento que los nifos se introduzcan pau-
launar?u‘ente en las actividades que se llevardn a cabo. Para ello en el inl;cio
les solicito que recuerden lo que se acordé el dia anterior o lo)que se hizo.
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La interrogacién, la formulacién de cuestionamientos es el medio que utilizo
y a partir de las respuestas de los nifios voy formulando otras preguntas; pero
hay un momento en el que considero pertinente dar inicio a las actividades
programadas. En este ir y venir de las preguntas y las respuestas que dan los
ninos, se logra que algunos se «enganchen» con lo que pretendo, ofrecién-
doles las respuestas.

La repeticion como medio para lograr la afirmacion de los conocimientos

El uso de la repeticion es otro de los medios que cotidianamente empleo para
afirmar los conocimientos o la informacién importante. Cuando los ninos
han formulado la respuesta correcta (esperada), el dia, la fecha, etc., les pido
que la repitan varias veces y yo los acompano diciéndola en voz alta. {Qué
se pretende con ello? Es posible que lo que se busca es hacer extensivo ha-
cia todo el grupo ese dato o informacién, o quiza se trate de una forma en
que esto sea asimilado por los demds ninos. Esta forma de proceder tam-
bién se observa en las actividades del proyecto, cuando después de solici-
tar a los ninos que recordaran qué actividades se habfan realizado, aprove-
cho cuando los nifos se refieren a ellas para reafirmar los conocimientos
haciendo alusién a los aspectos relevantes del tema que en ese momento se
esta abordando.

A MANERA DE CIERRE

A lo largo de este trabajo hemos querido senalar que la pertinencia en la
utilizacién de una herramienta dependerd del propésito que se tenga al
hacer el andlisis, ya que es diferente identificar regularidades que situacio-
nes susceptibles de mejorar. Sin embargo, también hemos querido eviden-
ciar la relacién complementaria que existe entre las herramientas presen-
tadas, aspecto que permite entender la practica desde distintas perspectivas
y reconstruirla posteriormente como un «todo».

En este sentido, pretendemos también que se aclare la idea de construc-
cién. El significado de la practica se realiza paulatinamente con los distin-
tos acercamientos para conocerla, estudiarla y comprenderla. Los produc-
tos parciales son los que van dando luz para concentrarse en aspectos que
ameritan un andlisis mds detallado. Serd objeto de otro escrito vincular la
utilizacién de estas herramientas con la transformacién de la practica y con
el proceso de seguimiento para valorar el sentido de la transformacién.

El acercamiento a la prdctica se da mediante una serie de ciclos que
permiten observarla desde las distintas percepciones que se tienen de ella
en la medida en que se conoce y se actia para transformarla. Hemos ob-
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servado que desde los primeros acercamientos se empiezan a registrar cam-
bios, pero es necesario localizar esos momentos en los que se identifican
nuevas maneras de actuar con los alumnos para ir reconstruyendo «la es-
piral de actividades» (Elliott 1993, p. 90) que dardn pie a la transformacién
paulatina y constante de la prdctica.

El andlisis es el proceso en el que se construye la practica, y éste se rea-
liza simultineamente con la elaboracion de textos, la revisién tedrica y el
levantamiento de datos para nuevos autorregistros. En este sentido, las
producciones, si bien son parciales, permiten ir construyendo la practica
de manera sistemdtica y documentada. La caracterizacién de la prdctica,
entonces, adquiere un sentido provisional en tanto se van modificando las
acciones que se realizan con los alumnos, modificacién que obliga a su
vez a nuevas caracterizaciones que muestran el seguimiento de la trans-
formacién.

La significacion de la prdctica, en esa medida, es también provisional.
Los microensayos documentan los diversos significados que se les otorgan
a las acciones en la medida en que se reflexiona acerca de ellas y de la pro-
duccién educativa que generan.

Esta recuperacién sistematica de la prdctica no es una tarea que los
profesores deban realizar toda su vida; es un medio para aprender a ver, a
reflexionar y a mejorar paulatinamente su hacer. Seguramente los docen-
tes irdn encontrando rutas mds cortas para significar su practica y valorar
la pertinencia de los cambios que introducen en ella, en la medida en que
vayan desarrollando el pensamiento reflexivo que les permite tener clari-
dad acerca de lo que hacen, de las razones que tienen para hacerlo y de lo
que se produce con ello.

Con este texto hemos querido compartir algunos hallazgos de los pro-
fesores al analizar su practica y significarla. Habrd muchas otras rutas que
no estan documentadas aqui y que serdn de gran utilidad para quien se in-
terese en mejorar su prictica. En este sentido queremos resaltar una idea
que hemos mencionado a lo largo del trabajo: la practica es tinica y diver-
sa; ningun caso se va a construir igual que otro. Estas herramientas debe-
ran ser adaptadas a la practica concreta que realizan los maestros conside-
rando las situaciones particulares en las que trabajan y las concepciones que
tienen sobre el quehacer docente. Invitamos entonces a los profesores a
hacer una lectura critica de este texto, esto es, a retomar lo que resulte sig-
nificativo para su proceso particular en vez de aplicarlo a modo de receta.
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Capitulo 6

PERO, ¢QUE ES LO EDUCATIVO DE UNA PRACTICA?

Luciano Gonzdlez Velasco

INTRODUCCION

Este documento expone la posibilidad de indagar lo educativo de las prac-
ticas, asi como algunas opciones para recuperarlas, sistematizarlas y ela-
borar explicaciones sobre ellas como uno de los medios fundamentales que
aportan elementos para mcjorarlas continuamente, lograr el crecimiento
profesional e iniciarse en el camino de teorizar sobre la practica educativa.

El objetivo de este escrito es ofrecer algunos elementos para respon-
der a dos preguntas: {qué es lo que hace que una practica sea efectivamente
educativa? {Cémo se puede modificar una préctica para obtener mejores
logros educativos?

Con tales propésitos se hacen algunas consideraciones acerca de las
formas en que se ha explicado la educacién y lo educativo, poniendo én-
fasis en una alternativa adecuada que se propone a los educadores profe-
sionales en activo junto con algunas opciones practicas, conceptuales y
operativas.

Varios son los supuestos bdsicos de este trabajo. El primero es que ¢l
andlisis y la reflexion sobre el propio hacer son tareas que permiten al edu-
cador dar cuenta de su practica personal y le proporcionan elementos para
transformarla. Otro mas es que al educar se requiere sistematizar los he-
chos y datos sobre la prictica para con ellos analizar, problematizar y ex-
plicar la produccién educativa. Con ello se tendrdn elementos para recons-
truir el quehacer docente y conformar un modelo éptimo para mejorarlo
sustantivamente.

Otro supuesto del que partimos es que la practica se asume como re-
conocible y expresada en acciones guiadas por propésitos e intenciones.
Puesto que el sujeto no siempre es consciente de sus propias intenciones, se
suscitan discrepancias entre lo que se propone, hace y logra en la prictica
educativa. Sin embargo, la préictica puede conocerse y mejorarse en la
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medida en que se reconoce la estructura vertebral de las acciones que la
caracterizan y la l6gica que las sustenta.

Esta propuesta de andlisis de la prdctica va mds alld del empleo de re-
cetas diddcticas, comun entre los educadores, o de los proyectos teéricos
que s6lo reconocen aspectos técnico-practicos y no se confrontan con la
realidad en la que se pretenden incorporar.

El desentrafiamiento y la explicacién de los constituyentes esenciales
de los hechos educativos siguen siendo objeto de bisqueda primordial en
la investigacién educativa. Por esta razén se considera necesario que cada
educador se concentre en esta tarea y aporte, desde su especificidad, ele-
mentos de explicacién y andlisis que mds adelante permitan definir lo ge-
nérico y lo propio de la prictica educativa.

En ese sentido, este texto ofrece propuestas de trabajo que permitirdan
al educador producir explicaciones con cierta validez en respuesta a la
pregunta central que se expresa.

RAZONES PARA BUSCAR LO EDUCATIVO

¢Qué es lo que caracteriza a un hecho o accién como algo educativo? Esta
pregunta no tiene atin una respuesta vdlida y suficiente en las teorizaciones
de las ciencias que contribuyen a la explicacién de los fenémenos educati-
vos. En concreto, no hay una respuesta basada en la reconstruccién y el
andlisis de relaciones entre los conceptos que se utilizan y los constitutivos
que definen al hecho en la practica.

La teoria no ha explicado al hecho educativo desde su propia perspec-
tiva. Tampoco la prictica educativa ha sido objeto de suficiente andlisis y
explicacién. Se pueden encontrar explicaciones, estudios y reflexiones so-
bre la educacion y algunos hechos y fenémenos educativos desde la socio-
logfa, filosofia, psicologfa y otras ciencias auxiliares o que aportan a la teorfa
de la educacién. Sin embargo, la esencia de lo educativo, la identificacién
y explicacién de una accién educativa, no se ha concretado.

El hablar de ciencia o ciencias de la educacién muestra la indefiniciéon
que existe en este vastisimo y muy complejo campo de conocimiento, pero
también indica que es esencial, para la propia teorfa de la educacién, bus-
car las precisiones y los conceptos que permitan conocer lo que se consi-
dera un tema fundamental.

Esta aclaracién teérica no sélo dotard a nuestro campo de bases sélidas
para posteriores explicaciones, sino también de mejores sustentos para el de-
sarrollo de la practica educativa. Este es un requisito fundamental para iden-
tificar con mayor certeza las funciones y tareas que hacen posible, de mane-
ra efectiva, el aporte al desarrollo y perfeccionamiento de quien se educa.
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De otro modo, se seguirdn procurando sélo las distintas maneras de
aprender que se conocen, sin verificar si lo aprendido es valioso para la
vida y el desarrollo social del sujeto. Es decir, se pueden lograr, por ejem-
plo, aprendizajes significativos por medio de la construccién sin que los
contenidos aprendidos sean aportes al desarrollo del individuo y de sus
potencialidades, como cuando se aprende la historia como una sucesién
de fechas o un conjunto de héroes, anécdotas y eventos sin relacién con la
vida social.

Avanzar en las precisiones sobre lo educativo ayudard también a defi-
nir con mayor propiedad el campo profesional de los educadores, un es-
pacio donde concurren diferentes profesionales y agentes sociales que edu-
can asistemdticamente y en formas muy diversas alif donde se desarrollan
tareas educativas.

Estas y otras razones conducen a proponer una manera de explicar lo
educativo desde los hechos y, sobre todo, desde la perspectiva de cada edu-
cador para conformar una masa critica de teorizaciones que permita iden-
tificar lo comin y esencial de la prdctica docente.

A las razones anteriores se puede anadir que la pedagogfa no ha podi-
do desarrollar explicaciones a profundidad acerca del tema que nos ocu-
pa. Postic y Ketele (1988) afirman que no es una ciencia fundamental y que
estd al servicio de la accién. Ademds, explican, es una ciencia prdctica en
la que los resultados de las investigaciones deben servir para prescribir y
regular. Quizd a eso se debe la escasa preocupacion o intencién por expli-
car lo educativo en sus aspectos fundamentales.

Esas expresiones refuerzan la idea de que corresponde a cada uno de
los précticos de la educacién aportar sus propias explicaciones a lo que mas
adelante pudiera ser un conjunto apropiado de teorfas. Algunos autores,
como De Leonardo (1984), han hecho este mismo senialamiento:

Sin embargo, no fueron por lo general los pedagogos quienes se encargaron
de enfrentar estos problemas sino especialistas de otras disciplinas que se in-
clinaron sobre los asuntos educativos a partir de sus respectivos métodos. La
ciencia de la educacién, en tanto tal, habia vivido una larga fase invernal y
era muy dificil que reaccionara con la velocidad debida ante los nuevos pro-
blemas.

Y abunda atin mds en la idea para senalar a los responsables de esta
situacion: «Tedricos de la educacién han renunciado a la bisqueda del fun-
damento disciplinario, para conformarse con la adopcién de una suerte de
concurrencia pragmatica entre las llamadas ciencias de la educacién». De
Leonardo hace ademds una dura critica con respecto a que ni siquiera se
ha precisado un objeto de conocimiento: «Gastén Mialaret termina por
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proponernos, en lugar de un objeto educativo propiamente dicho, una fér-
mula de hechos y situaciones educativas que sélo existen en tanto materia
de estudio de las diversas ciencias de la educacién» (1984, pp. 9-10).

Carr (1990, p. 7), por su parte, expresa magistralmente uno de los efec-
tos mds importantes en esta situacién: «El distanciamiento de comunica-
ci6én entre tedricos y prdcticos sélo se produce porque el lenguaje de la
teorfa de la educacién no es el de la prictica educativa». En consecuencia,
los précticos dificilmente podemos sustentar o explicar nuestro hacer con
el apoyo de conceptos tedricos.

SOBRE LOS CONCEPTOS DE EDUCACION

Se trata, entonces, de entender lo educativo de la préctica, y en ese senti-
do, Langford (1985, p. 5) senala algunos elementos necesarios: «Parte de
lo que se requiere es una comprensién del lenguaje educativo. Ciertamen-
te, una forma de tratar de entender el meollo de esa actividad [...] es con-
siderar qué queremos decir cuando hablamos de educacién».

Es Herbart quien introduce el estudio de lo educativo como hecho que
sucede en una realidad —realismo pedagégico— con las pretensiones de una
teorfa cientifica (Curiel y otros, 1987). Su aportacién es muy ttil desde la
perspectiva de este trabajo, pues permite ubicar la realidad del hecho como
objeto de estudio.

Sin embargo, este punto de partida encuentra inmediatamente varios
obstdculos. Uno de ellos es la indefinicién o vaguedad a la que nos enfren-
tamos al hablar de la educacién. Hace falta un lenguaje, si no univoco, al
menos consensuado para expresar las explicaciones que se hacen sobre los
hechos educativos.

Al respecto, hay que recordar que la existencia de un lenguaje educa-
cional es posterior a la presencia real del hecho educativo y revela la nece-
sidad de que este fenémeno sea estudiado,' se le explique y se formule en
torno a él una teorfa que tenga validez cientifica. En este momento del
desarrollo de la teorfa educativa, es necesario delimitar y precisar la pro-
duccién que existe al respecto.

Sobre la palabra educacion, Lozano (1988) sefiala que «es una recién
llegada al idioma castellano y, en general, a las lenguas romances»,” por
lo que su uso y significado no ha sido suficientemente discutido. Esta vi-

! Octavi Fullat senala, ademds, que el lenguaje educativo es polisémico (Filosofias de
la Educacién, CEAC).

? Lozano muestra, ademads, que las pricticas educativas pueden tener diferentes orien-
taciones, a lo que habrfa que agregar su complejidad y variacién a lo largo del tiempo.
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sién es reforzada por Kratochwill (1987), quien afirma que en el uso de este
concepto prevalecen la indefinicién y la polisemia en su uso. Aun asi, es
posible encontrar algunos puntos de apoyo para explicar lo educativo, como
se verd mas adelante.

De acuerdo con Mialaret (citado por Sarramona 1997), una significa-
cién general de la educacién designa el resultado o producto de una ac-
cién, mientras otra se refiere al proceso que relaciona a dos o mds seres
humanos y los pone en situacién de intercambio e influencias reciprocas.
Lo anterior aporta al andlisis de las prdcticas educativas las ideas de pro-
ducto, accién y proceso de relacién e intercambio.

Al definir la educacién, Sarramona (1997, p. 32) senala que es

un proceso esencialmente dindmico entre dos personas, que proporciona las
metas y ayudas para alcanzar las metas del hombre; partiendo de la acepta-
cién consciente del sujeto; pretende el perfeccionamiento del individuo como
persona, busca la insercién activa y consciente del individuo en el medio so-
cial; significa un proceso permanente e inacabado a lo largo de toda la vida
humana y el estado resultante, aunque no definitivo, supone una situacion
duradera y distinta del estado original del hombre.

En el intento de definir lo educativo en la practica, este concepto es til
si rescatamos de ¢l las ideas de proceso dindmico y permanente, la dota-
cién de metas y ayudas, el perfeccionamiento como producto, la insercién
social como fin y un resultado distinto del original. Estas nociones se de-
sarrollardn con las de otros autores para poder confrontar y cualificar a
las pricticas.

Sarramona también define como elementos constituyeates de la edu-
caciéon a la accién, la intencionalidad y el sistematismo. Estas aportaciones
se retomardn para analizar los hechos y su posibilidad de ser educativos.

El objetivo final de la educacién, por otra parte, es un referente impor-
tante en el intento de aclarar lo educativo. En general se dice que los fines
de la educaciéon dependen de factores como la época o la cultura, por lo
que sélo se puede afirmar que existen fines generales® como el desarrollo
integral del hombre, o, en todo caso, metas parciales que dependen de la
realidad diversa de la educacién y que deben constituir un todo
coherente para lograr la formacién, el desarrollo o el perfeccionamiento
del individuo en su sociedad.

El educador debe aclarar para si estos conceptos, compartirlos y dis-
cutirlos con otros colegas y, sobre todo, observar sus hechos para reflexio-

% A los interesados en estas ideas les recomendamos consultar a Fullat o a Kratochwill

(1987).
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nar si con sus productos se acerca a ellos.

Un ejemplo de fines educativos lo constituyen las siguientes ideas de
lo que deberd buscar la educacién como apoyo o auxilio.

Ayudar al educando a:

+ Lograr cierto grado de felicidad y sentido de la vida.

+ Comprenderse a si mismo y comprender sus capacidades, sus limi-
taciones y sus relaciones con otras personas.

* Reconocer y comprender la necesidad de aprender durante toda la
vida.

*+ Avanzar en el proceso de maduracién espiritual, cultural, fisica,
politica y vocacional.

» Perseguir la excelencia, ampliando horizontes, identificando mejor
los problemas y la manera de resolverlos; a intensificar nuestro in-
terés por los demds y lograr la emocién de nuevos descubrimientos
en las ideas y las situaciones (Bergevin 1982, pp. 35-37).

Logros que, en general, giran en torno a la vida individual y social del
sujeto, sin que impliquen metas o productos finales o terminados.

Sin embargo, segtin Bergevin (1982), el fin ultimo de la educacién —la
formacién integral del individuo— no se logra sélo en el individuo educa-
do, sino que a través del conjunto de ellos se obtiene una sociedad libre pues
la educacién del adulto (y, por extensién, la del individuo en cualquier edad)
puede ser cualquier clase de aprendizaje que acreciente su caudal de cono-
cimientos, cambie sus actitudes, puntos de vista y opiniones, y amplie sus
perspectivas o altere su comportamiento.

Asf, los fines sefialan o explican las intenciones ultimas que se tienen
al educar y determinan la orientacién que se da a la practica. Ademds, su
generalidad permite un desglose en objetivos o metas mds concretas que
se expresan en los programas o cursos de cada nivel. «Las metas de un
programa especifico deben indicar claramente el fin hacia el que la expe-
riencia educativa en particular va dirigida. Todas las metas dejardn al des-
cubierto la intencién de afrontar la necesidad que se descubra» (Bergevin
1982, p. 148).

En resumen, al definir lo educativo los tedricos esbozan un proceso de-
finido por relaciones humanas para la transformacién o cambio en los par-
ticipantes, con metas de orden general en lo social y otras mds concretas
en lo particular. Este proceso dindmico, caracterizado por las influencias
reciprocas en las relaciones de los sujetos, es guiado por fines e intencio-
nes que orientan la accion y permiten obtener resultados de formacién, de-
sarrollo o perfeccionamiento con cierta perdurabilidad. Su concrecién debe
mostrarse de manera efectiva y real, principalmente en el educando, pero
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también en el resto de los participantes, como una transformacién en la
que se reconoce cierta evolucién o progreso.

Para efectos de este trabajo, se habla de la educacién como actividad
intencionada, sistematizada y organizada en instituciones. Se establece asf
porque los profesionales de la educacién desarrollan sus tareas y acciones
en ese gran marco que las define sin que, por supuesto, puedan escapar
de la educacién espontanea, natural o asistemdtica, la cual, por definicion,
aparece en cualquier momento y lugar de su hacer cotidiano.

Esa perspectiva institucional permite revisar los hechos y analizar las
acciones seguin su intencionalidad, sus efectos o logros a fin de encontrar
su sistematicidad, todo dentro de contextos definidos.

La prictica educativa, entonces, estard definida por acciones cuya in-
tencién y logros se encaminan a obtener transformaciones o perfecciones
de cierta duracién en el educando, tendientes a aportar a su formacion y
desarrollo integral. Esta formacién tiene su sustento en las nociones, creen-
cias, valores, fines y experiencias del educador, asi como en la mezcla de
los propésitos sociales de la época expresados en teorfas y documentos,
ademds de la influencia del contexto en el que se realiza la préctica. De
acuerdo con Freire (1973), toda practica educativa se sustenta en o supo-
ne un concepto del hombre y su mundo.

Cabe hacer una recomendacién prictica para que los educadores ana-
licen sus conceptos. Es fundamental para dicho andlisis que cada uno re-
vise y reflexione en las metas y los propésitos de formacién que se propo-
nen en el nivel educativo en el que labora, asf como aquellos propuestos
en particular para el trabajo y funciones que desempeiia, los programas
de cada docente en su caso y las prescripciones particulares para directi-
vos, administradores, gestores, asesores y otros. Eso permitird reconocer
y confrontar las transformaciones que se proponen al educar.

Para profundizar en el andlisis conviene hacerse preguntas como: ¢para
qué se educa? ¢Como es la formacién que espero lograr en mis educandos?
{Cudles son las caracteristicas de las personas que espero formar? {Qué
necesita una persona para una vida plena, consciente y satisfactoria, en lo
individual y en lo social? ¢Qué transformacién espero lograr en el educando
a su paso por la escuela y que le sea til en su vida futura?

Las respuestas a estas y otras preguntas del mismo orden permitiran
al educador tener una idea clara de hacia dénde orienta sus esfuerzos y
mejorar la precisién de sus metas educativas personales en funcién de la
transformacién del ser educable.

Destacamos la idea de transformacién en quien se educa expresada
a través de diferentes posibilidades o logros. Los fines o propésitos mds
generales se dirigen de manera concreta y definida a los proyectos o pro-
gramas educativos, pero, ademds, estin mediados en su definicién y con-
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crecién por los fines y valores personales del educador. Es decir, cada uno
de nosotros pretende formar un tipo particular de persona y ciudadano,
con caracteristicas que consideramos importantes y necesarias para su
existencia.

Asf, otra base conceptual, no siempre tedrica, estd determinada por las
creencias, supuestos, nociones e ideas que cada educador se forma sobre
la educacién y lo educativo. Este conjunto de apreciaciones y opiniones que
los educadores desarrollamos tiene su base en la teoria asimilada, en la
experiencia que se tuvo al ser educado, en el contacto e intercambio con
otros educadores, en las posturas y exigencias sociales que existen sobre
la educacién y, principalmente, en el hacer cotidiano que remite a cierto
tipo de saberes sobre la propia practica de educar.

Esa masa de ideas sobre la educacién requiere revisién, andlisis y, es-
pecialmente, confrontacién con otros educadores y con los hechos. ¢Por
qué ha de hacerse? Porque permite la definicién y aclaracién de las inten-
ciones que, a su vez, gufan las acciones de la préctica.

¢Coémo podemos analizar los supuestos sobre la educacién y lo educa-
tivo? Un primer paso es hacerlos explicitos. Un recurso ttil es, una vez mas,
preguntar por los saberes y creencias que tenemos en lo personal: {qué
es para mf la educaciéon? ¢Qué tipo de personas pretendo formar? {Para
qué se educa a una persona? {Por qué las personas necesitan educarse?
¢Qué es lo mds valioso que logra una persona con la educacién? ¢Cémo
aprende el otro? éCémo ayudo a que el otro se desarrolle o se forme? ¢Por
qué es asi mi prdctica educativa? ¢Qué es lo que importa formar en el in-
dividuo?

Muchas otras preguntas pueden hacerse acerca de lo que se supone en
la practica. Estas pueden referirse a lo que creemos de quien se educa, al
papel de la institucién escolar, al papel que ejercemos como educadores,
al papel de la escuela, al cémo y por qué se deben aprender los conteni-
dos y a todo aquello que se considere importante en la educacién.

Es necesario anotar las respuestas para poder comentarlas con otros
educadores. Esto nos da la oportunidad de confrontarlas con ellos y, so-
bre todo, con los hechos, asi como la posibilidad de reafirmar, rechazar o
incorporar nuevos supuestos.

Delamont (1988, pp. 56-89) hace un interesante anilisis de algunos su-
puestos de los profesores que puede servir tanto de referencia para hacer
un trabajo parecido, como para comparar nuestras propias creencias.

Otro camino posible de aclaracién consiste en recoger hechos y tratar
de descubrir cudles son los supuestos que motivaron la accién observada.
Ante estas evidencias el educador puede preguntarse cémo supone que el
alumno (o el otro) se forma o se perfecciona.

Una vez explicitados los supuestos y las creencias, hay que tratar de iden-
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tificar si se reflejan en nuestra practica. Una forma de desenmascarar los
supuestos es encontrar la relacién entre lo que se hace y lo que se produ-
ce con ese hacer. Esta es una manera muy efectiva de comprobar la vera-
cidad o no de los hechos y, principalmente, de analizar nuestras interven-
ciones como educadores y reconocer lo que producen. Segin Heller (1970),
si después de este proceso los supuestos persisten, devienen prejuicios pues
son inconmovibles ante una experiencia cuidadosamente analizada o por
la refutacién de la ciencia.

SOBRE LAS ACCIONES EDUCATIVAS

Situaciones, hechos, acciones y procesos educativos son nociones que se
expresardn continuamente, por lo que se exponen algunas definiciones que
permitan deslindar su manejo y evitar confusiones. Para Postic y Ketele
(1988, p. 11), las situaciones educativas son muy variadas:

Su punto de unién es el hecho de que varias personas entran en interacciéon
en un entorno que les es familiar, que en esa interaccién tiene lugar un apren-
dizaje o se construye una personalidad, que nacen o se establecen estructu-
ras relacionales que determinan las conductas de los participantes en esa re-
lacién cuando estan juntos.

Destaca que al hablar de situaciones educativas se mencionan la gene-
ralidad y diversidad de formas de relacién en las que es posible distinguir
o inferir interacciones humanas con resultados de formacién y desarrollo
de una personalidad.

Los datos o evidencias que pueden informar o describir momentos o
la totalidad de las situaciones educativas se refieren a hechos de la reali-
dad. Por su inscripcién en situaciones educativas, los hechos resaltados
podran llamarse de la misma manera.

A su vez, siguiendo el pensamiento de Weber, se denominara accion a
las interacciones que responden a una intencién identificable por su rela-
cién con el efecto o reaccién que se produce. Este concepto se desarrolla
mas adelante con mayor amplitud.

Establecida asf la idea de accién, ésta puede denominarse educativa si
su realizacién estd orientada por la intencién de prestar auxilio o apoyo a
una persona para que logre su formacién, desarrollo y la manifestacién de
sus potencialidades, y cuando, indispensablemente, se obtienen tales resul-
tados en mayor o menor medida (Kratochwill 1987).

Finalmente, las acciones educativas pueden seguir una misma linea o
aspecto de formacién para el educando, es decir, permiten que haya acu-
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mulacién y progresién en el desarrollo y formacién del individuo. Se ha-
bla, entonces, de proceso educativo. De hecho, lo educativo no se da en
acciones aisladas sino en acciones educativas vinculadas, con secuencia y
fines detectables, a las que se denomina procesos, adjetivados asf como
educativos.

Estas ideas, pese a ser muy generales, permiten una primera aproxima-
cién para reconocer las acciones que aportan a la formacién y desarrollo
de los individuos, no en forma aislada sino en un continuum complejo y
multifacético dentro del cual pueden analizarse momentos distintos que,
desde nuestra perspectiva, permiten a cada educador precisar cudndo y
cémo se produce lo educativo en su practica.

En adelante se retomard la idea de la accién intencionada para trabajarla
como concepto para la accién educativa y asentarla como referente a fin
de aclarar lo educativo de la prictica.

LA BUSQUEDA DE LO EDUCATIVO EN LA PRACTICA A TRAVES DE LAS ACCIONES

Es necesario recuperar la practica y sistematizar los hechos y reflexiones
que de ella se obtengan. Lo anterior requiere de un horizonte desde el cual
se puedan formular preguntas que susciten la reflexién. Este horizonte estd
determinado por dos tipos de marcos.

El primero de ellos es el marco contextual en el cual labora el sujeto.
Su priéctica real en determinada modalidad y nivel educativo es el origen
de circunstancias y problemas que la determinan o inciden. La prictica debe
ser recobrada en el marco de su contexto para comprender su desarrollo
particular.

El segundo es el marco teérico que fundamenta o ayuda a explicar el
hecho educativo en sus particularidades y permite la delimitacién concep-
tual del objeto de estudio en sus partes. Ambos marcos deben integrar un
enfoque que sirva de sustento a la objetivacién de los andlisis y propues-
tas, asf como a su estructura conceptual para lograr la explicacién teérica
que se pretende sobre la base de la recuperacién de la practica. !

Se habla de recuperar la prictica en el sentido de traer a cuenta los
hechos de su cotidianidad, pues esta tltima es algo que se vive momento
a momento, en una sucesién continua de eventos que se mezclan y se en-
lazan entre el recuerdo y el olvido. Esto es necesario porque el <hombre
de la cotidianidad [...] no tiene tiempo ni posibilidad de absorberse en-
teramente en ninguno de esos aspectos para poder apurarlo segtin toda
su intensidad» (Heller 1970, p. 37). Esta depuracién requiere un momento
de ruptura, la toma de distancia que permite alejarse de y analizar lo co-
tidiano.
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Asi, la prictica en sus hechos se mezcla y se confunde con los demds
suscesos de la cotidianidad, por lo que es necesario recoger la mayor can-
tidad de datos y acontecimientos para recuperarlos y significarlos. Como
la realidad de la préctica se desenvuelve en una serie de acciones que se
desarrollan de acuerdo con las circunstancias, recordarlas y tomar nota de
ellas enfrenta al docente a una especie de caos. Lo real parece desordena-
do o, al menos, dificil de entender.

La tarea que sigue al registro de hechos es intentar darles orden o en-
contrar la 16gica de la experiencia. Ello requiere de un gran proceso que
implica sistematizar, caracterizar y, en general, interpretar las acciones
educativas y significar la practica. Todos estos términos se explican ense-
guida tanto en lo conceptual como en lo operativo.

Primero es necesario precisar que se toma como unidad de andlisis a
la accién, pues los procesos son muy complejos y s6lo su descomposicion
en partes légicas, como la accién, permitird su reconstruccién al identifi-
car las conexiones 16gicas entre las acciones que los conforman.

También hay que remitirse a la bisqueda y significacién de las accio-
nes para determinar su condicién o caracteristica, es decir, hay que trabajar
desde la teorfa de la accién educativa (Kratochwill 1987) para sustentar el
concepto de accién. De acuerdo con esta teoria, no todos los acontecimien-
tos de la realidad pueden considerarse acciones, pues éstas s6lo pueden
ser interpretadas y reconstruidas como tales.

La tercera consideracién es que las intenciones, los significados de los
sujetos, no son susceptibles de certificaciéon o cuantificacién y s6lo se in-
terpretan y comprenden desde dentro. La base para buscar y comprender
la interpretacién se propone en la teorfa de la accién educativa, pues aporta
elementos para el andlisis. Un primer aporte es entender a la educacion,
al igual que a la accién, como algo que puede ser interpretado, segun
Kratochwill (1987).

Los dos elementos principales de la accién, como ya se dijo, son la in-
tencién y el efecto o reaccién que produce. La intencién es una dimension
del sentido y permite su interpretacién y reconstruccién cuando se reflexio-
na sobre ella. Es la intencién la que gufa u orienta la realizacién de una
accién, por tanto, esta tltima no existe como tal y sélo puede atribuirse
tal condicién a cierta clase de sucesos.

El concepto permite que el andlisis de la practica tenga ahora un enfo-
que hermenéutico y que el trabajo concreto se desarrolle identificando e
interpretando acciones en los registros de los hechos. Esa forma de abor-
daje consiste en tratar de interpretar los acontecimientos, pues, como ex-
plica Ricceur (1970, p. 23), «el problema hermenéutico no es impuesto des-
de fuera a la reflexién, sino propuesto desde dentro por el movimiento
mismo del sentido, por la vida implicita de los simbolos, tomados en su nivel
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semdntico y mitico». A esto cabe agregar que «la hermenéutica constituye
una forma de saber asociada a la interpretacién [...]. Heidegger, Gadamer
y Riceceur precisan que debe recobrarse la interpretacién hermenéutica
como forma fundamental del saber para la sociedad moderna» (Grundy
1994, pp. 87-88). Grundy senala también que «la hermenéutica nos recuerda
la importancia de tomar decisiones tanto sobre el significado de las reglas
como sobre la situacién en la que han de aplicarse antes de emprender la
accion».

Un camino que lleva a la interpretacién consiste en agrupar los acon-
tecimientos por el sentido que estd detrds de ellos. Por ejemplo, en la prac-
tica docente hay casi siempre momentos de trabajo en los que se organi-
za, se encuadra la actividad, o simplemente se establecen los acuerdos para
realizar la tarea. Lo que hacen, dicen, proponen, responden o producen
los actores en su interaccién es lo que permite reconstruir e interpretar los
hechos.

En una prictica analizada mediante hechos registrados, por ejemplo,
se pudo comprender que habia varios sucesos enlazados por una misma
intenci6n. El profesor observado lograba que sus alumnos dijeran los nom-
bres de las localidades que estaban cerca de su lugar de residencia. En otro
momento, los alumnos mencionaban las profesiones u ocupaciones de los
habitantes de su localidad; mas adelante informaban acerca de la produc-
cién agricola y pecuaria para finalizar hablando de los alimentos que se
consumen en la zona. Se pudo interpretar que la intencién que guiaba a
esa accioén era que se manifestaran los conocimientos previos o que por
experiencia tenfan los estudiantes sobre su contexto.

Lo anterior es un ejemplo de cémo se puede identificar una accién
reconstruyéndola mediante la identificacién e interpretacién de la inten-
cién que la guié cuando se realizoé.

En otro tipo de prdcticas, como las administrativas, aparece siempre
un espacio de accién en el que se establece el orden del dia o la agenda de
trabajo con participaciones de diferente tipo. La reconstruccién de hechos
permite entender la intencién que los originé.

Es conveniente que las acciones se anoten en una matriz de andlisis de
modo que puedan ser ficilmente reconocibles. Para el trabajo interpreta-
tivo, los esquemas y matrices —ya sean propuestos por diferentes autores
o bien construidos para el efecto— han mostrado ser herramientas ttiles.

En la elaboracién de esquemas o matrices se recomienda no limitarse
a nombrar las acciones —organizar, proponer, participar u otros—, sino cons-
truir frases con sentido como organizar la tarea, aclarar conceplos, cues-
tionar lo que dice el otro, etc. Esta serd otra habilidad necesaria: poder
utilizar o construir matrices o herramientas para el trabajo interpretativo
y asignar nombres apropiados a las acciones identificadas.
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Esta primera etapa desarrolla la competencia para identificar y signi-
ficar acciones, y permite reconocer qué actores las desarrollan en mayor
o menor cantidad y si son concordantes una con otra o, por lo menos, tie-
nen relacién entre si.

Otros datos que arroja este andlisis son, por ejemplo, qué tipo de ac-
ciones se llevan a cabo, quién las propone y quién sigue a quién en su
desarrollo. Para este momento ya se debe haber desarrollado la habili-
dad de formular preguntas que puedan ser contestadas con los hechos
registrados.

La capacidad para formular preguntas a partir del registro de los he-
chos ayuda también a evidenciar las deficiencias de dicha herramienta y
las posibilidades de mejorar su elaboracién.

El concepto fundamental derivado de la teorfa de la accién y que orienta
esta busqueda en la prictica es el de la «intencién educativa», que aquf se
entenderd como la finalidad o meta de formacién y desarrollo esencial o
especifico que cada educador se propone lograr con los otros a quienes
educa. Este concepto implica tanto las ideas, nociones y creencias que so-
bre educacién y educar posee el profesor, como las referencias y experien-
cias que le reporta su trabajo cotidiano en las tareas de educacién en su
contexto institucional, histérico y social.

Esta idea se relaciona con el concepto de eidos propuesto por Gadamer,
en cuanto a que «es algo personal, subjetivo, nunca configurado por com-
pleto y siempre en estado de formacién». Grundy (1994, p. 93), por su parte,
afirma a este respecto que «la accién préctica en sentido aristotélico estd
generada por el juicio prictico, verdadera disposicion para la accién basa-
da en la interaccién de un eidos personal, aunque compartido, del “bien”
y una situacién dada».

En esta linea de pensamiento, reiteramos que para trabajar con un pro-
grama educativo no sélo deben considerarse sus objetivos, ya que todo él
estd mediado por los propésitos personales del educador con respecto a
metas de transformacién y superacién sefialadas para sus educandos, tan-
to en lo individual como en lo grupal.

Cada educador posee intenciones educativas personales, permeadas por
los propésitos y fines generales de la educacién que el grupo social corres-
pondiente establece histéricamente, por ejemplo, a través de programas
escolares. De ahi que toda tarea educativa, instituida socialmente, estd me-
diada por los propésitos personales del educador con respecto a metas de
transformacion y superacién que €l mismo intenta con sus educandos y que
considera «buenas» o cercanas al tipo de «bien» que debe proporcionar.

Al hablar sobre el tema con otros profesionales de la educacién, encon-
tramos que éstos hacen referencia a intenciones educativas, por ejemplo,
querer que un alumno aprenda a sumar o restar no por la operacién en
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si, sino para que pueda resolver problemas de su vida diaria; o que apren-
da a escribir bien porque le servird para comunicarse, etc. Ese aprendiza-
je es referido también como til para la adquisicién de metodologias de
estudio, de trabajo, de comprensioén, de habilidades para la transferencia
y aplicacién de los contenidos, asi como para la comunicacién y socializa-
cion del individuo, para la comprensién de la realidad y para su adapta-
cién, por senalar sélo algunas de las metas que nos proponemos los
educadores. Otros se proponen objetivos variados como lograr que sus
alumnos sean criticos, reflexivos, independientes, buenos ciudadanos, u
otras metas a las que cada cual dota de significado.

Por todo esto se insiste en que, por lo menos en este momento de avance
en el campo de conocimiento, es necesario que cada educador aclare, so-
bre la base de evidencias o hechos, cuiles son sus intenciones y las accio-
nes que pueden considerarse educativas, siempre enmarcadas en un pro-
ceso que las vincule y les dé sentido y congruencia.

No puede decirse, retomando el ejemplo anterior, que el lograr que se
manifiesten saberes previos por parte de los educandos responda a una
intencién educativa. Que sea esto ultimo o no depende de que esta y otras
acciones vinculadas permitan al educando practicar y aprender cosas que
le sirvan para toda la vida, como las habilidades para reflexionar, razonar,
analizar y valorar, por mencionar algunas de las que mds apreciamos como
cducadores.

En resumen, es posible interpretar lo educativo a través de las accio-
nes. Reconocer la intencién educativa lograda en la accién sienta las ba-
ses para comprender su sentido cuando se analizan las practicas educati-
vas. De acuerdo con Kratochwill (1987, p. 106), «las intenciones (que
pueden entenderse segtin lo anteriormente explicado como metas, fines o
propdsitos) no son otra cosa que atribuciones de sentido de una forma de-
terminada y para acciones determinadas».”

Estas intenciones son muy diversas y tienen diferentes niveles de ampli-
tud o profundidad con respecto a lo que se desea lograr en el individuo y a
su efecto social, segtin la formacién profesional y la experiencia de los edu-
cadores. De esta manera, los resultados educativos que se persiguen pueden
referirse, por ejemplo, a la adquisicién de métodos de estudio, contenidos,
habilidades para la transferencia y aplicacién de éstos, para la comunicacién,
para trabajar en equipo o, simplemente, al manejo de cierta informacion,
por mencionar sélo algunos de los logros que se proponen en las acciones
de los educadores. El énfasis debe ser puesto en logros o resultados que, efec-
tivamente, aporten al desarrollo y formacién de los individuos.

" Segiin el autor, se requiere de la descripcién de una accién para decir que el aconte-
cimiento fue realizado con una intencién.
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De acuerdo con Kratochwill (1987), de entre las acciones intenciona-
das para auxiliar a otra persona en su proceso de formacién, sélo aquellas
que efectivamente lo logran pueden interpretarse como educativas. Asen-
tarlo asi nos permite buscar acciones con intenciones logradas en apoyar
la formacién o desarrollo de otro, reconociendo que dichas intenciones
provienen de un contexto institucional y estin mediadas por las persona-
les del educador, en el caso de los profesionales de la educacién.

La descripcién de acciones exitosas —en cuanto a logros o productos—
que puedan atribuirse a un propésito de apoyo a la formacién y desarro-
Jlo de otros nos dard la base para identificar tal intencién como educati-
va. Jones y Davis (citados por Leyens 1981) indican que se puede estable-
cer correspondencia entre una accién y una intencién siempre que el actor
conozca los efectos de su accién y, mediante clla, quiera producir determi-
nados efectos.’

La intencién educativa del conductor o promotor de las acciones edu-
cativas le lleva a proponer formas de trabajo que permitan al educando
avanzar en su proceso formativo.

Son esas intenciones las que definen el rumbo que cada proceso edu-
cativo ha de tomar y por las cuales cada profesor imprime su sello perso-
nal a su desarrollo, a pesar de que se utilicen los mismos programas e in-
cluso materiales de apoyo idénticos, entre otros factores.

Asi, las intenciones guian las acciones, y junto con los resultados, ex-
presados en el desarrollo o el apoyo a la formacién de otros, permiten la
conformacién de pricticas educativas particulares, en contextos especifi-
cos, guiadas por el saber y el hacer del educador.

Algunos autores mencionan un «estilo personal» de cada educador,
mientras que Bazdresch (2000) llama metodologia personal a ese conjunto de
acciones con las que se intenta producir lo educativo. El supuesto es que
tal conjunto de acciones conformadas en un método o esquema de traba-

jo personal, con las que se pretenden efectos o productos educativos, son

la esencia particular de cada prictica y, en lo general, de ese tipo de prdc-
ticas. Son estas acciones intencionadas las que definen e identifican a la
prictica educativa como un sistema diferente de otro tipo de practicas so-
ciales. Este punto se retomard mds adelante.

Finalmente, las nociones de educar y de lo educativo que cada uno se
forma estdn integradas por toda una gama de intenciones educativas que
se basan en una formacién teérica, en la historia y experiencia personal,
asi como en el contacto cotidiano con otros educadores. De esa manera,

* El proceso de inferencia en la causa de un comportamiento ha sido ampliamente de-
sarrollado en la psicologia social. Se recomienda consultar, entre otros, a Leyens (1981).
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las intenciones educativas no son concepciones aisladas que orientan la
prdctica educativa, sino que se integran en un cuerpo de saberes que per-
miten el hacer cotidiano en la docencia. Saber y hacer en educacién deter-
minan en cada educador las caracteristicas particulares de su préctica.

CARACTERIZAR LA PRACTICA EDUCATIVA PERSONAL

Esta frase se refiere a identificar y determinar las caracterfsticas de la pro-
pia préctica, lo que puede hacerse con diferentes propdsitos, perspectivas
y en distintos momentos del andlisis. El objetivo concreto es identificar la
metodologia personal de trabajo en la practica, considerandola como aque-
llo que la caracteriza mejor en sus intentos de produccién o logro de lo
educativo. No se trata de ponerle nombre a lo que se hace, sino de reco-
nocer los pasos o acciones que se siguen constante y regularmente en el
quehacer cotidiano de educar, lo cual puede lograrse en el andlisis de re-
gistros sobre la practica.

Puesto que cada educador posee sus propias intenciones educativas,
desarrolla su procedimiento personal para educar de acuerdo con su pro-
pia légica, con la que persigue sus intenciones educativas particulares y res-
ponde a sus saberes sobre la practica.

Son estas intenciones educativas las que definen cémo se lleva a cabo
el trabajo personal de educar sobre las propuestas institucionales expre-
sadas en los programas o disposiciones respectivas. Las intenciones edu-
cativas personales llevan entonces a proponer secuencias o formas de or-
ganizar el trabajo o tarea educativos. Lo que se puede lograr o producir
por quien educa y en quien es educado varfa en cada caso como consecuen-
cia de este y otros factores, entre ellos las disposiciones naturales de cada
sujeto. No existen, entre los practicos, metodologias generalizadas para
educar, por mds que se haya intentado uniformar el hacer mediante la en-
senanza de métodos particulares para ciertos propésitos, como es el caso
del método global para la lectoescritura. Esto es reconocido en todas par-
tes del mundo, como lo afirman los espanoles Herndndez y Sancho: «En la
préctica es dificil encontrar una tipologfa pura de ensefnante» (1996, p. 144).

Como sucede con muchas de las motivaciones humanas, las intencio-
nes educativas no son del todo —a veces nada— conocidas por el propio do-
cente. Asi, frecuentemente la actuacién de este ltimo responde a funcio-
nes que se definen y validan por la experiencia y el contacto con los iguales®

p ; ) . g~ < 2 )

"Rosa y Sonia Alvarado senalan que, en principio, la funcién del docente es determi-
nada por las normas y expectativas institucionales, pero que se deben desencadenar otros
papeles mds integrales construidos y validados consensualmente.
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en el contexto de la institucién en la que se desempena, dejando de lado,
voluntaria o involuntariamente, sus propias metas.

Cada proceder personal permite la organizacién y convergencia de las
demds l6gicas presentes en cada préctica educativa, entre ellas la de quien
aprende, la de los contenidos, la institucional y la de los demds actores, entre
otras. La coincidencia y el encuentro dialéctico de cada una de estas 16gi-
cas es posible gracias a las estrategias metodoldgicas del educador.

Asumir lo anterior permite comprender la importancia vertebral o es-
tructural de la metodologfa personal para educar, y el que ésta sea el foco
principal de andlisis y caracterizacién para lograr la transformacién y el
mejoramiento de la practica.

Una vez que el educador ha aclarado para sf sus conceptos sobre la
educacién y tiene bien definidas sus intenciones educativas, lo que nece-
sita es identificar en su préictica las acciones fundamentales con las que
pretende alcanzar sus objetivos. Por ejemplo, si lo que le importa es que sus
educandos sean reflexivos, deberd indagar con cudles acciones lo logra o
lo pretende y los resultados que obtiene. Esto le permite analizar las accio-
nes que se relacionan con esta intencién y dejar de lado aquellas otras, como
pasar lista o conceder la palabra, las cuales responden a otro tipo de in-
tenciones que acomparfian a las educativas.

Esto requiere pasar de los datos de la observacién a la identificacién
de constantes y recurrencias en las acciones, de modo que se pueda siste-
matizar lo observado en la préctica con el fin inmediato de reconocer al-
gunos de sus puntos nodales. La intencién final de todo ese trabajo es, por
supuesto, tener elementos para transformar o mejorar la préctica.

Con las precisiones y regularidades encontradas en los registros de la
préctica, se pueden hacer caracterizaciones de ésta. Con ello se responde
a la siguiente pregunta: ¢équé es lo que caracteriza a esta practica segun las
acciones regulares que aparecen en ella, cuando se intenta producir o lo-
grar efectos educativos? Reiteramos que son los resultados en el educan-
do, sus logros o productos, los que nos permiten reconocer la intencién
que se logré o hizo realidad, aunque sea parcialmente.

Esta es una etapa de andlisis muy complicada que remite a definir cri-
terios e indicadores acerca de las metas y logros educativos. Si alguien in-
tenta ensefiar a sus alumnos a reflexionar, como un ejemplo de intencion
educativa, necesita definir conceptual y operativamente qué es la reflexién
y como se manifiesta, ademds de justificar por qué la considera algo 1til o
necesario en la formacién del individuo para su vida futura. Esto debe
hacerse con cada una de las diferentes intenciones educativas.

La definicién de observables e indicadores no es algo a lo que los edu-
cadores prestamos atencién pues casi siempre lo damos por hecho o por

entendido en los resultados de la préctica. La mejor manera de precisar-
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los es apoyarse en la teorfa que explica el concepto central de la intencién
educativa y derivar de ella, y de la experiencia, indicadores u observables
congruentes y validos.

Una vez que se identifican estos indicadores, deberd argumentarse por
qué se realizan las acciones, por qué en determinado orden vy, sobre todo,
por qué se piensa que dan o darfan los resultados esperados. La aclaracién
e identificaciéon de esa légica permite reconocer aquello que se puede trans-
formar o cambiar de la practica con un propésito definido, teniendo como
meta ltima la produccién de lo educativo en forma mas éptima y con
mayores posibilidades de éxito. Llegados a este punto, es posible explicar
la 16gica con la que se actia en la prictica y con la que se intenta producir
lo educativo.

Cuando llegamos a ese momento, casi siempre es posible darse cuen-
ta de que los educadores guiamos el proceso educativo con ciertos finesy,
con demasiada frecuencia, los haceres y los productos son en extremo di-
ferentes de lo que nos proponiamos lograr.

Identificar las acciones centrales con las que se pretenden logros edu-
cativos y explicar el porqué de su seleccién y orden en términos de lo que
se pretende aportar al desarrollo y formacién de los educandos, es lo que se
define como caracterizacién de una practica educativa. Cabe hacer notar
que pueden buscarse otras caracteristicas, como las que se definen por el
manejo de relaciones sociales o de los contenidos, por e¢jemplo, con las que
debe complementarse una caracterizaciéon general.

LA SISTEMATIZACION Y LA REFLEXION SOBRE LA PROPIA PRACTICA

Lo que se ha explicado hasta aqui puede ubicarse en dos procesos meto-
doldgicos: la sistematizacion y la reflexién sobre la prdctica.

La sistematizacién es un proceso general de trabajo metodolégico sus-
tentado en teorfas especificas, una de cuyas intenciones es organizar las
experiencias vividas. Segin Cadena (1991), existen dos requisitos inicia-
les para este proceso: a) que exista la experiencia y b) que existan datos
sobre ella. La metodologifa de sistematizacién es ttil para todo el proce-
so de significar e intervenir en la practica pues puede cumplir diferen-
tes funciones.

Una de ellas es ser un proceso de reflexién orientado en un marco de
referencia y con un método de trabajo que permite organizar un andlisis
de la experiencia que dé cuenta de lo que realizamos, que facilite su co-
municacién y nos haga tomar conciencia de lo realizado. Es, en suma, un
esfuerzo consciente de capturar el significado de la accién y sus efectos.

La sistematizacion, al igual que la evaluacién y la investigacién, es con-
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siderada una actividad para generar conocimiento, como sefialan Quiroz
y Morgan (1984, p.32): «La sistematizacién es, en esencia, una tarea de
conocimiento», realizada por los propios actores de la accion. Ademds,
agregan, es «una experiencia profesional que permite ordenar sistematica-
mente observaciones y que lleva a ciertas conclusiones referidas a un sis-
tema de juicios en que esas conclusiones se enmarcan, es una investigacién».
Esta es la razén principal por la que se recomienda esta opcién metodolé-
gica.

Las autoras afirman también que «todos los hombres, por ¢l hecho de
existir en la realidad y de actuar en ella, son conocedores, participes de un
saber que es bdsicamente continuo», y que «las distintas maneras de
adquirir conocimiento deben ser exploradas sobre el telon de fondo de un
proceso comuin».

Se recomienda la reflexién como forma de interpretar y reconocer,
desde el andlisis de los hechos, la significacién que se da a la propia prac-
tica, esto porque la reflexion «Es el esfuerzo por volver a captar al Ego del
Ego Cogito en el espejo de sus objetos, de sus obras y finalmente de sus
actos». No debe confundirse con la intuicién porque, a diferencia de ésta,
la reflexién «nos permite entrever el lugar de la interpretacién en el co-
nocimiento de s{ mismo».

«Con todo ello tenemos la necesidad de recuperar nuestra existencia,
al menos la profesional, para poder dar cuenta de la misma» (Ricceur 1970,
pp- 49-50). Cabe agregar a esta cita que es necesario dar cuenta de nues-
tra prictica ante los demads, pero, sobre todo, ante nosotros mismos.

Una caracteristica central de la reflexién es su sentido filoséfico y epis-
temolégico de conocer sobre la realidad. Con la reflexién se pretende re-
cobrar aquello que se ha perdido por las condiciones mismas de nuestra
existencia, eso que en el trafago de la vida cotidiana sucede y se vive sin
que quede constancia mds alld de lo efimero de los actos y sus consecuen-
cias, si las hay.

«La reflexién es la apropiacién de nuestro esfuerzo por existir y de
nuestro deseo de ser, a través de las obras que atestiguan ese esfuerzo y
ese deseo» (Ricceur 1970, p. 51). De ahi que, si queremos conocer nuestra
prictica, nuestras metodologfas de trabajo y la 16gica con la que significa-
mos nuestros haceres, es necesario reflexionar sobre nuestros actos.

Ricceur (1970) sefiala ademds que «la verdad existo, pienso, queda tan
abstracta y vacia como irrebatible; debe ser “mediatizada” por las repre-
sentaciones, acciones, obras, instituciones y monumentos que la objeti-
van».

La reflexion es entonces una habilidad bdsica en la formacién de los
educadores. Es indispensable que el educador adquiera las herramientas
necesarias para pensar sobre los hechos de su préctica, cuestionarlos y
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buscarles una explicacién. La reflexién permite significar muchos elemen-
tos escondidos, y a veces desconocidos, que suponen intencionalidad es-
pecifica en el hacer. Sobre esta necesidad de reflexionar, en la teoria de la
cotidianidad se habla de la ruptura como elemento importante para esca-
par de la monotonia y significar la realidad. Es necesario tomar distancia
de los hechos y acciones cotidianos de nuestra vida para tratar de enten-
der su significacién.

Insistimos en la importancia de que la préctica educativa sea registrada
¢ interpretada constantemente, reflexionando sobre sus hechos. La reflexién
es aun mds valida si se hace sobre ellos, de manera que no puede hacerse
sélo sobre lo que pensamos o imaginamos de nuestra practica. «La practica
es fundamento y limite del conocer y del objeto humanizado que, como pro-
ducto de la accién, es objeto del conocimiento» (Sinchez 1973, p. 127).

Las reflexiones expresadas en explicaciones son validadas sélo si se
hacen sobre los hechos. Es indispensable entonces registrar los sucesos del
hacer educativo para dejar constancia de ellos. La razén es que, frecuen-
temente, no se hace un alto para reflexionar sobre lo que esta pasando, y
cuando se tiene tiempo para ello, sélo se poseen vagos recuerdos de lo que
pasoé. De ahfi la necesidad de contar con hechos registrados apropiadamente
para poder reflexionar en torno a ellos.

Registrar los hechos de la practica conduce a un problema de cardcter
epistemoldgico: écémo lograr observaciones y registros validos si se trata
de una autoobservacién? Una primera respuesta remite a la necesidad de
tener competencia para observar y reconocer lo educativo, lo que implica
comprender y practicar la observacién junto con la conceptualizacién co-
rrespondiente sobre qué es educativo.

Otra respuesta posible estd en la posibilidad de contar con observacio-
nes realizadas por otros y, con todo lo anterior, analizar y discutir con los
colegas lo observado y asentado como datos o hechos. Esto con la inten-
cion de atender a la subjetividad, problema siempre vigente en este tipo
de investigaciones como lo sefiala Gonzélez (1993, p. 39).

Las reflexiones y explicaciones requieren tanto el uso de la teorfa como
los apoyos metodolégicos pertinentes. Una forma de andlisis recomenda-
da es empezar a distinguir los hechos consignados de las interpretaciones
que derivan de ellos. Hay que analizar los datos asentados y preguntarse
si lo que ahi estd es lo que los demds vieron y lo que realmente sucedié.

En ese sentido es ttil comparar lo que se registré de la préictica perso-
nal con lo que observé otro educador sobre ella o con relatos de los estu-
diantes, o mostrar las filmaciones o grabaciones a otros para contrastar
nuestros registros.

Salvada esa parte, hay que buscar referentes teéricos con, por lo me-
nos, dos intenciones: a) tener otras perspectivas para el andlisis, y b) apo-
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yar nuestras afirmaciones sobre la practica, siempre que sea posible, con
las teorfas existentes.

Como apunta Sanchez (1973, p. 127), la prictica no habla por si mis-
ma; como todo hecho préctico, tiene que ser analizada e interpretada ya
que no revela su sentido a la observacién directa e inmediata 0 a una apre-
hensién intuitiva. El criterio de verdad estd en la préctica, pero s6lo se des-
cubre en una relacién propiamente teérica con ésta. Esta circunstancia deja
entrever uno de los papeles fundamentales de la teorfa en la significacion
de la practica educativa. _

Significar la practica implica, para el educador, entender el sentido de
sus acciones y reconocer qué es lo mds importante o esencial en su obrar.
Es decir, el andlisis debe permitir que se distingan, en primera instancia,
aquellas acciones que conforman su practica dentro del contexto cultural
de la educacién institucionalizada y que se muestran en un proceder per-
sonal preiiado de rutinas y rituales, de equivocos e intentos frustrados que
coexisten junto con las acciones que verdaderamente educan.

Una de las mayores dificultades en el proceso de significar la practica
se encuentra al definir e interpretar lo educativo en las acciones. Se recal-
ca la propuesta de analizar la 16gica de los hechos por la intencién, meta o
propésito que se logra una vez que son consumados.

Ya que la prictica educativa es una mds de las practicas sociales, es
necesario agregar algunas reflexiones que pueden ayudar a desbrozar el
camino de las explicaciones pretendidas.

LO SOCIAL E INDIVIDUAL DE LA PRACTICA EDUCATIVA

Hay que recordar que entre las diferentes pricticas sociales existen aque-
llas que pueden denominarse educativas. Su conjunto determina un sinnu-
mero de acciones y agentes educativos que incluyen a los sistematicos y a
los espontdneos o naturales. Ademds, en cada etapa se tiene, dentro del
conjunto de précticas sociales prevalecientes, cierta practica educativa que
se determina, principalmente, por el tipo de hombre que se desea formar
en ese momento histérico.” Asf, en una misma practica educativa encon-
tramos diferentes tipos de préicticas desarrolladas por agencias y actores
diversos, cuya produccién conjunta aporta a los fines deseados socialme.ntc
y caracteriza en su conjunto a la educacién del momento y a la formacién
humana deseada en un conglomerado social especifico. En resumen, la

7 En sus Filosofias de la educacién, Octavi Fullat hace una interesante tipificacién del
hombre deseado en diferentes épocas.
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prdctica educativa social histérica varfa en funcién de los determinantes que
la inciden y prefiguran; ademads, contiene o estd formada por practicas
particulares referidas a agencias o actores diversos.

Como se expreso, cada agente o actor tiene una prdctica educativa que,
a pesar de ser delineada socialmente, se concreta en funcién de las carac-
teristicas individuales y de los contextos en los que se desarrolla. Por ello
la practica educativa individual es tinica e irrepetible, definida como estd
por las concepciones y acciones del agente o actor dentro de un dmbito
social que le impone fines y condiciones diversos. Se puede hablar de una
prdctica educativa social propia de cada época histérica y de la prictica
educativa individual determinada y determinante respecto de la primera.

Sin embargo, estas afirmaciones son vélidas para todo tipo de practi-
cas educativas, entre las que encontramos a las espontineas o naturales y
asistemdticas, asi como a las intencionales o artificiales y sistematicas.® Esta
distincién resulta muy ttil para los efectos de este trabajo, enfocado a las
prdcticas institucionales.

Dado que se busca identificar lo educativo del profesional de la educa-
ci6on, hay que referirse a la educacién como actividad intencional, sistemad-
tica e institucionalizada, contraria o, al menos, muy diferente de la educa-
cién espontdnea, natural o asistemadtica que también estd presente en la vida
del hombre y es inseparable de la educacién institucional. Lo anterior, para
recalcar que en la educacién institucionalizada existe el propdsito concre-
to de apoyar el desarrollo de los individuos mediante diferentes tareas es-
pecializadas. Partimos de este planteamiento para entender y definir las
practicas educativas profesionales e institucionalizadas en lo general.

Concretamente, las prdcticas dentro de la educacién institucional in-
cluyen cada una de las diferentes profesiones de este campo de activida-
des humanas dentro de lo que se denomina escuela; por ejemplo las de los
administradores y planificadores de la educacién, profesores, asesores y
asistentes técnicos, entre otros. Es trabajo de cada uno conceptualizar
y definir su propia prdctica, asi como las funciones y acciones que realiza.
Esto permite proponer la revisién de sus hechos para analizar las acciones
por su intencionalidad y sistematicidad, todo dentro de los contextos
institucionales.

Pero, équé es lo que hace a una préctica educativa diferente de otro tipo
de practica social? En principio, puede decirse que toda practica educativa:

+ Auxilia o aporta, de manera efectiva, a la formacién y desarrollo de
otro individuo.

% Una disertacion sobre los tipos de educacién puede encontrarse en la Pedagogia ge-
neral de Ricardo Nassif.
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. Tiene la intencién expresa de brindar apoyo o auxilio para la edu-
cacién del otro. :

. Se produce como resultado de la relacién interpersonal.

. Remite a un acuerdo o consentimiento previo entre los actores para
que sucedan las cosas de una determinada manera.

- Propicia una interaccién entre los individuos que aporta o reporta
transformaciones entre los actores. ]

. Genera efectos o transformaciones que tienen ciertay variada per-
manencia. . ' ‘

. TEstd conformada por acciones educativas que s¢ vinculan forman-
do un proceso. ‘ » .

- Responde a fines que pretenden el desarrollo, Lrans(or'macmn y per-
feccionamiento de sujetos para una mejor forma de vida en lo indi-

vidual y social.

Lo anterior puede ser vilido para todo tipo de précticas educativas, pero
las institucionalizadas poseen, ademads, otras espec1f1c1dadcs, entre cllas:

. El educador tiene la funcién e intencién expresa de educar. »

. El efecto, logro o transformacién deseada estan expres:ados en (h.!c-
rentes sefalamientos y documentos, conformados y validados social-
mente. '

. El educador agrega sus propias intenciones educativas a sus progra-
mas de trabajo, dentro de los limites institucionales. .

. Las acciones se realizan en espacios y tiempos determinados, con
contenidos especificos dentro de una institucién o, al menos, san-
cionados por la misma. o5

. Se utilizan métodos, técnicas y recursos de apoyo especializados o
particulares para las tareas educativas.

. Todas las mediaciones utilizadas deben ser congruentes con.lf.)s pro-
positos deseados y conducir a los productos o metas especificados
previamente. . .

. La planeacién y evaluacién de las acciones y los logros es requisito
indispensable. . {

. En lainteraccion, los actores reciben influencias educativas que los
transforman, independientemente del papel que desempenan.

Podrfan sefialarse otras caracteristicas que corresponden a px:zictlcus
especificas no necesariamente vélidas para la genera'lidad, o farpbxén a ‘la
manera particular en que cada educa.dor concept.uallza su practica edulclzt-
tiva, por ejemplo: «La préctica educativa es el conjunto de acciones qule (,
van a cabo los educandos-educadores en un contexto espacio-tempor al es-
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pecifico en el que la guia de la accién tiene por fin lograr una formacién
integral por la via dialégica de los actores en sentido bilateral.» Lo ante-
rior confirma que las précticas educativas individuales tienen su propia
concrecién en los conceptos y las acciones.

A pesar de las concreciones en la particularidad de cada prictica, es
necesario identificar algunos elementos y procedimientos para aclarar qué
es lo educativo de una prictica individual dentro de lo institucional. Esto
permitird, a su vez, elaborar explicaciones sobre pricticas contextualizadas.

CONCLUSIONES

La teoria de la accién, aun con una pretendida visién totalizadora, aporta
elementos para analizar lo educativo. Uno de ellos es entender a la educa-
cién, al igual que a la accién, como algo susceptible de interpretacién.
Desde esta perspectiva, parece necesario estudiar a la educacién no sélo
como accién, sino como proceso. La accién se convertirfa asi en un cons-
tructo de interpretacién, que requeriria, a su vez, ser interpretado en la
l6gica de las relaciones que la convierten en parte de un proceso.

El proceso quedarfa integrado y estructurado por un sistema de accio-
nes ligadas en su parte medular por varias l6gicas: la intencién o propési-
to educativo, el esquema de trabajo practico, el procedimiento didactico
o método, la concepcién tedrica que lo sostiene, el contenido, los actores
o actuantes que hacen posible la accién y, por iltimo, aunque no necesa-
riamente en ese orden, la l6gica del contexto donde se sitia el proceso.

Es necesario entender todas estas l6gicas en una relacién dialéctica,
lo que permite abordar lo educativo a partir de alguna de ellas, con la
posibilidad de llegar a las otras cuando se descubre o interpreta su rela-
cién. Con esto seria posible, también, entender la I6gica secuencial del
proceso.

Asi, los conceptos que permiten interpretar la accién requerirdn de un
referente en la realidad educativa, asi como de un enlace o relacién con
otros constructos de la l6gica del proceso. Un tercer elemento que destaca
la teoria de la accién es que privilegia el concepto de hombre, entendido
éste como quien le da sentido al proceso y lo intenciona. Esta nocién es,
al mismo tiempo, contextualizante y dependiente del entorno social.

Por supuesto, pueden elaborarse muchas mds formas de trabajo para
analizar y explicar las practicas educativas, lo que sélo demuestra que este
campo de investigacién representa un gran reto en el que hay mucho por
hacer, siempre y cuando la intencién sea construir explicaciones cientifi-
cas que permitan la descripciéon, comprensién o prediccién de los hechos
que competen al dmbito educativo.
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El proceso tiene asf un sentido que no sélo le da direccion, sino que
también le confiere congruencia y coherencia, pero tal sentido no es ¢l
Gltimo ni est4 definido, pues también se va construyendo en cada momen-
to histérico.

La educacién es, pues, algo que se puede interpretar no sélo median-
te las acciones, sino también a través de las explicaciones que como pro-
ceso puedan aportar. Los instrumentos para estudiar lo educativo deben
ofrecer la suficiente finura y la posibilidad de captar su dinamismo para
no volver estitica la interpretacién.

Las indefiniciones de orden conceptual representan un primer obstacu-
lo en cuanto a significar y explicar la realidad educativa. Esta es, para ex-
presar una visién personal, una serie de procesos dentro de los cuales las
acciones e intenciones de los actores producen alguna forma de desarro-
llo en todos o en alguno de los sujetos. Los procesos estdn conformados
por un conjunto de acciones educativas encadenadas que permiten la acu-
mulacién del efecto transformador que producen y el progreso en la for-
macién y el desarrollo integral del educando.

Ese efecto transformador, sin embargo, no siempre es percibido del todo
por los involucrados en los procesos, y su explicacion también estd media-
da por las definiciones de cada sujeto dentro de un contexto. Eso dificul-
ta, a su vez, identificar en la realidad cudles acciones son educativas.

En este momento del desarrollo educativo, corresponde a cada educa-
dor aportar —desde el andlisis y la reflexién sobre los hechos de su prdctica
y desde la teorfa— una definicién de las acciones educativas mediante los
logros o productos que obtiene. Para tal cometido es imprescindible que
aclare las intenciones educativas que posee y que determinan su practica.

Como se establecié, lo educativo en las précticas es todo aquello que
aporta, de manera real y efectiva, al proceso de formacién y desarrollo de
un sujeto en la medida en que permite comprender y actuar sobre su rea-
lidad, perfeccionarlo, aportar a su desarrollo y formarlo integralmente.

Destacan aqui las ideas de proceso, formacién y desarrollo. Proceso en
tanto que una accién educativa es sélo parte de una secuencia mayor que
acompana la vida de un sujeto a lo largo de su existencia. Formacion en
cuanto a que el sujeto que se educa va logrando, por si mismo o con ayu-
da del exterior, conformar y conjuntar en su persona competencias para
desempenarse dentro de su contexto. Desarrollo porque el proceso educa-
tivo de un sujeto es acumulativo y progresivo en lo intelectual, fisico y so-
cial, hasta lograr individuos maduros, auténomos y responsables en su vida
individual y colectiva.

Asi, si bien no se define o precisa en principio lo educativo, si se esta-
blece una postura desde la cual se pueden analizar las propias concepcio-
nes, los fundamentos de la educacién institucionalizada, sus concreciones
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en planes y programas. Lo educativo de la practica personal reside en el
conjunto de acciones bdsicas y constantes que logran, de manera real, in-
tenciones de apoyo o auxilio a la formacién y desarrollo de otra persona.
Sin embargo, se requiere de un trabajo metédico y riguroso para poder
identificarlas.
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