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En distintos foros locales, nacionales e internacionales de corte educativo,
la formación 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 insti tuciones; se acepta
que sin una colaboración decidida de los maestros, la implantación de las
mejoras o innovaciones en busca de procesos más educativos y su concrc­
ción en el espacio escolar es muy difícil, por no decir Imposible: se soal ic­
ne que el maestro es una persona que con todo su ser se desenvuelve \'1]

una escuela, interactuando con diferentes sujetos.
Por el lado del aprendizaje, se reconoce que para su logro Sl' ¡,('(!'del'l'

que el contenido sea significativo y relevante para el alumno, lo CjIH!('tlll
lleva al necesario margen de maniobra para el docente con respecto" los
planes de estudio; que la presencia de tul docente -ya sea en forma dil'l;r·
ta, conduciendo presencialmente el proceso de enseñanza y aprendizaje,
o en formas más indirectas, creando espacios de aprendiz<0e- es sin lugar
a dudas un elemento facilitador.

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

Frente a las diferentes salidas que se ofrecen para estas encrucijadas,
tanto en sus aspectos teóricos como en la concreción en programas de for­
mación de maestros, este libro le apuesta al desarrollo de un sujeto pen­
sante, capaz de reflexionar sobre sus propias prácticas docentes y de reco­
uocerse en ellas para, desde ahí, transformarlas hacia prácticas más
educativas.

Esta apuesta reconoce la existencia de marcos de referencia dentro de
las prácticas y las acciones de los docentes, lo que por ende implica acep-
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Los autores de esta obra caracterizan los procesos de significación como
aquellos que permiten al sujeto ampliar su nivel de comprensión y de ex­
plicación sobre sus diferentes prácticas y acciones educativas. Dicho de otra

Los PROCESOS DE SIGNIFICACIÓN

De múltiples maneras y coherentes con su planteamiento, los autores sos­
tienen que no cualquier cambio o transformación es esencialmente mejor
que Jo que se tenía. Con ello rompen varios mitos arraigados en los pro­
cesos micro de cambios en prácticas docentes, entre ellos que lo nuevo es
mejor -más educativo- que lo que se tenía y que intensificar las acciones
que se realizan lleva a los resultados esperados. Ello significa que más de
lo mismo -ya sean horas, ejercicios, medios tecnológicos- no necesaria­
mente lleva a mejores resultados. Al respecto, los autores mencionan tres
características que deben presentarse en las transformaciones para alcan­
zar la mejoría: inscribirse y presentarse en asuntos estructurales de las ac­
ciones y prácticas de los docentes; tener una clara intención «evidenciada»
de educar, y haber contado con un momento previo de reflexión.

LA TRANSFORMACIÓN HACIA LO EDUCATIVO

«comprender» de mejor manera su contexto. Así,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 significación tendientes a la
formación.

Con ello rompen el modelo normativo que ha caracterizado durante
tantos años los procesos de formación para maestros y se asumen como
parte del modelo intencional, dándoles a las personas ya las instituciones
un lugar prioritario en los procesos formativos, ya 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?; écómo lo puedo evidenciar?; en dichas evidencias, équé
intención se presenta y en qué medida está encaminada hacia el desarro­
llo del sujeto?"

A estas y otras preguntas en la misma línea, los autores se asoman desde
la filosofía, las teorías educativa, psicológica y social, y desde lo metodoló­
gico, explicando cómo guiar un proceso de significación.

13PRÓLOGO

A lo largo del libro los autores abordan la educación no como algo dado y
presente en cualquier práctica docente; por el contrario, señalan que una
acción o IIn:1práctica se constituyen en educativas precisamente porque la
realización lleva :1 conseguir los «efectos», los «productos» o las «eviden­
cías» de 1III avnucc en la humanización del sujeto, un adelanto en su for­
mación, como individuo y como miembro de un determinado grupo so­
cinl. ¡':IINllllllI, I:l educación produce significados que permiten al educando

EL CONCEPTO DE LO EDUCATIVO

El concepto de lo educativo
La transformación hacia lo educativo
Los procesos de significación
Los conceptos de práctica y de acción educativas
El proceso formativo de la reflexión-transformación

Esta apuesta se retoma a lo largo del libro en varios frentes, algunos
de orden epistemológico y pedagógico, otros más en lo metodológico, des­
cribiendo los procesos en dos planos complementarios: el global de la re­
flexión-transformación y elmás particular del autorregistro.

Varios ejes vertebran la obra y guían la lectura a través de los distintos
contenidos abordados por los autores. Aquí se retomarán algunos:

Los maestros son profesionales racionales que toman decisiones en
ambientes complejos.
El comportamiento de un profesor se guía, en gran medida, por sus
pensamientos, juicios y decisiones, mismos que forman parte de la
cultura pedagógica en un momento histórico dado. Resnik añade
además que estas concepciones corresponden a demandas específi­
cas que provienen directamente de la acción.

tar que la docencia es una práctica compleja e intencionada, que trascien­
de el paradigma técnico que supone una aplicación lineal de la teoría a la
práctica y un maestro encargado de aplicar técnicas de enseñanza diseña­
das por otros.

Los autores nos sitúan entonces en los planteamientos del análisis de
la práctica docente, los cuales sostienen que se puede conocer esta prácti­
ca e influir directamente en ella para contribuir al desarrollo del maestro.
Shavelson y Stern señalan al respecto que la investigación y la posible in­
tervención sobre los procesos de pensamiento de los maestros descansan
en dos presupuestos básicos:

LA SIGNIFICACIÓN DE LA PRÁCTlCA EDUCATIVA12



Bertha Fortoul

gistros y le muestran la forma de hacerlos y de interpretar sus significados
de la manera más real posible, sin autoengaños, conscientes del peso nor­
mativo e idealista en el que los educadores hemos sido formados.

Este libro, en suma, es una invitación clara a considerar los procesos
de reflexión-transformación como elementos integrantes y necesarios para
la formación de los docentes. Su amplia visión sobre ellos permite reali­
zar diferentes lecturas, desde la epistemológica hasta la didáctica, pasan­
do por la psicosocial y la metodológica, y ofrece al lector una valiosa pers­
pectiva de conjunto.

15PRÓLOGO

Este eje es desarrollado ampliamente en sus componentes teóricos y me­
todológicos. En torno a él encontramos mucha información de corte
epistémico, psicosocial, sociocultural y didáctico.

En los diferentes capítulos de esta obra se exponen con claridad las dos
lógicas que se encuentran en este proceso -la reflexión conlleva al desar­
mado, mientras que la transformación contiene el armado creativo- y se
muestran las dificultades que se viven al conjuntarlas en un proceso forma­
tivo,así 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 reflexión como en la de transformación, dando testimonio de
los aprendizajes alcanzados.

En el aspecto metodológico-didáctico, los autores de La significacion de
la práctica educativa llevan al lector de la mano por el camino de los autorre-

EL PROCESO FORMATIVO DE LA REFLEXIÓN-TRANSFORMACIÓN

Respecto de estos dos conceptos tan empleados como sinónimos en las dis­
rusiouc», ya sea entre maestros o entre académicos, los autores señalan sus
el iIcrcncius y demuestran que la práctica está compuesta por las acciones.
El<Irglllll<':IILO principal en el que basan las diferencias entre una y otra es
que los elementos constitutivos de la práctica son las acciones del profe­
sor, las acciones del alumno y la interacción de ambos, esta última, espa­
cio en el cual se actualiza el contenido.

1 .os CONC:EPTOS DE PRACTICA Y DE ACCiÓN EDUCATIVA

manera, retomando la metáfora 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 formación tiende
hacia la complejización de este entramado «hilando cada vezmás 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 formación de maestros que aquí se propone busca am­
pliar y hacer más complejos los significados que cada sujeto tiene sobre su
práctica, 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 sensibilización sobre las creencias
personales, los valores y los conocimientos respecto al alumno, al apren­
dizajc, a la educación, a los métodos de enseñanza, etcétera.

LA SIGNIFICACiÓN DE LA PRÁCTICA EDUCATIVA14



Tomar como alternativa de formación un programa de posgrado cuyo eje
central sea la investigación de la práctica educativa representa tU1 desa­
fío para los docentes y vuelve necesario poner a su alcance Jos dispositi­
vos para asumir una discusión informada y pertinente sobre su quehacer
profesional. A ellos, a los docentes, se dirige esta obra, comprometida con
el mejoramiento de la educación mediante el desarrollo autónomo de sus
agentes.

La práctica reflexiva es una estrategia fundamental para el desarrollo
y para la formación profesional de estudiantes de posgrado y para la.for­
mación de nuevos profesores en general. Por esta razón, algunas inst.itu­
ciones de educación superior, como el Instituto Tecnológico y de Estudios
Superiores de Occidente (TTESO), y dependencias de gobierno, como la Se­
cretaría de Educacióndel estado deJalisco y del estado de Cuanajuato, entre
otras, ofrecen alternativas de formación profesional en las cuales la re­
flexión de la práctica orienta elmodelo educativo.

Conceptos como lo educativo, la práctica, las acciones, la significación.
y la intervención educativa están presentes en los espacios académicos don­
de los docentes sostienen procesos deliberativos y de significación de su
práctica, sustentados en su desarrollo profesional y en procesos de inves­
tigación.

Esta obra posibilita la reflexión en torno a la significación de la práctica
educativa y la consecuente reconstrucción de los símbolos que orientan la
acción de los profesionales de la educación. Así, esta significación se con­
vierte en una estrategia de mejora del quehacer educativo que, además,
refleja el ser de los educadores y el destino de su profesión.

La reciente publicación del Consejo Mexicano de Investigación Edu­
cativa titulada La investigación educativa en México, 1992-2002. Acciones, ac­
laresy prácticas educativas, entre otros trabajos escritos sobre el tema, pro­
picia el acercamiento a la temáticay sitúa en el debate nacional los procesos
de invesLigaciónrelacionados con la práctica docente, así como sus prin­
cipales aportaciones, tendencias y desafíos. Asimismo,permite plantear la
práctica no sólo como objeto de estudio, sino también como opción de

INTRODUCCIÓN



Desde los primeros artículos publicados sobre los procesos reflexivos el .
transformación de la práctica educativa, hasta las primeras experiencias
concretas tendientes a operar estas ideas, se pueden recupt.:rar rcslllt:,dos
vívidos y evidenciables de muchos de los lectores, educadores e investiga
dores participantes, ,Se encuentran reportes de casos que relatan estos IJI'O
cesos en varios ámbitos laborales y desde perspectivas diversas (Bazdrcsch
2000, Sañudo 1997, Vergara 1998, Rosario 1995).

Uno de los supuestos de estas primeras manifestaciones es la demos­
tración de una significación distinta del hacer diario de parte del que
educa. Es decir, se observa cómo el educador va construyendo de mane­
ra progresiva una interpretación compleja de su práctica que permite que
sus accionescotidianas se modifiquen, articulándose y organizándose de
forma más compleja. No tiene que ver con que el discurso del educador
dé cuenta de eventos en términos del «deber ser» de la práctica, sino de
tina transformación en su forma de concebir y comprender su hacer.

La construcción de un significado distinto de su práctica implica una
ruptura epistemológica que produce, por medio de procesos reflexivos
acumulados y progresivos, un replanteamiento de las acciones cotidianas
(]lIC evidencian un nuevo significado acerca de su hacer educativo. Esta
nueva concepción compleja en la mente del educador funciona de mane­
ra similar a un cambio de estadio piagetano en donde ya no es posible «re­
l.p·csar»a condiciones menos complejas. Como se describe más adelante,
('1 proceso de construcción de significado contiene acciones que, de ma­
ncra recursiva y dialógica, constituyen la construcción de un significado
complejo de la práctica. Del mismo modo, el hecho de realizar acciones
d ¡sI intas no precedidas de una construcción ele sign ificados pertinentes

INTRODUCCIÓN

Lya Esther Sañudo de Grande

EL PROCESO DE SIGNIFICACIÓN DE LA PRÁCTICA
COMO SISTEMA COMPLEJO

Capítulo 1

Ruth C. Perales Ponce

cambio e innovación 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 discusión en los niveles de educación básica y
superior.

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

Las aportaciones que aquí se vierten deberán ser analizadas y discuti­
das por separado, ya que la práctica es específica de cada sujeto y, por tanto,
su análisis involucra las creencias, saberes y valores que posee cada uno de
ellos desde su formación y visión.

Sil! embargo, la práctica es también colectiva. Los seres humanos crean
esquemas de significación que les permiten actuar y pensar sobre su reali­
dnd. Lo que puede modificarse es la transformación personal, el cambio
labornl O colectivo en cualquier caso. En cambio, en el docente o el colee­
Iivo escolar no habrá cambios consistentes sin la debida reflexión de los
sigllif'icaclos que habitan en sus prácticas educativas.

LA SIGNIFICACIÓN DE LA PRAcTICA EDUCATIVA18



La práctica humana puede realizarse en situaciones sociales, comunicati­
vas o psicológicas, sin embargo, para este texto lo relevante es la práctica
educativa y no de otro tipo. Tomar esta decisión implica darle una direc­
ción concreta a la práctica de los sujetos y, específicamente, a la práctica
de los educadores.

Pocos autores hablan de la educación como un objeto de esrudio en sr
mismo, por lo general se refieren a ella desde diferentes pcrspcct ivas tcó­
ricas, pocas veces pensando en la posibilidad de construir una tcoría cdu
cativa de y desde la educación. Mayor aún es la escasez de propuestas td)·
ricas en el ámbito de la «práctica educativa», respecto de lo cual Carr (1 !H)!))
menciona el desconocimiento que existe sobre algún autor que hable so­
bre este particular. Era común, hace algunos años, que las publicaciones
sobre educación dieran por supuesto el significado de la palabra, definién­
dola vagamente o con términos de tipo administrativo. Sin embargo, ac­
tualmente es fundamental desentrañar lo que es «educación» y lo que im­
plica la condición de «ser educativo», ya que la explicitación conceptual
determina la pertinencia epistemológica, teleológica, axiológica o metodo­
lógica de las acciones específicas.

En el apartado anterior se exponen algunas reflexiones acerca de
la manera en que el significado media para determinar las acciones de la
práctica y, en el mismo sentido, se aporta el supuesto de la resignificación
como condición sine qua non de la transformación de la práctica. Cuando
se habla de cambio en cualquier tipo de acción, las alternativas son mu­
chas. La pregunta, en este caso, es: étransfcrrnar hacia dónde?

Un acercamiento a la respuesta parte de que la concepción que el edu­
cador tiene de «lo educativo» establece la dirección de la transformación.
En educación, la transformación de la práctica debe contener, desde lue­
go, una naturaleza educativa, no sólo social, psicológica, disciplinar, o más
exactamente, no sólo la conjunción de estas áreas del conocimiento; debe
contener sobre todo la sustancia de la educación. Por supuesto, no es po­
sible negar que la acción educativa tiene componentes que pueden y de-

LA DIRECCIONALIDAD DE LA PRÁCTICA: LO EDUCATIVO

En los primeros apartados de este capítulo se exponen los presupues­
tos teóricos que permiten entender el marco conceptual en el que se in­
sertan estas reflexiones, y se determina qué es la práctica educativa y su
potencial transformación a partir de las ideas de Morin (1997) sobre el pen­
samiento complejo. El primer ymás relevante constructo que se analiza es,
precisamente, comprender «lo educativo», ya que es en este ámbito y no
en otro donde se mueve la práctica y su potencial resignificación.
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puede dar corno resultado acciones «artificiales» y no duraderas, realiza­
das de manera prescriptiva.

La teoría y la práctica se interrelacionan, pero no como una proyección
directa de la primera sobre la segunda; tampoco la teoría refleja la prácti­
ca, ni se deriva o se valida en ella, no se impone por ser de una racionali­
zación «superior», sino a través de «las modificaciones que operan en la
estructura cognitiva de los educadores» (Cimeno 1998, p. 158). La teoría
es la manifestación conceptual de la práctica, y ésta es la consecuencia
empírica de aquélla; ambas son dos maneras que tiene el educador de
manifestar su hacer educativo, el saber (consciente) hacer (reflexivo). Así,
el significado constituido por el sujeto es una manera de comprender, en­
frentarse y decidir sobre las acciones de la práctica educativa.

El «significado» no implica aquella «teoría» que en cierto modo es ex­
terna al sujeto que concibe su práctica, sino a sus específicos supuestos,
saberes, creencias, valores y prefiguraciones de los haceres, en este caso
referidos a los procesos educativos. De manera que dependiendo de cómo
el educador «signifique» su práctica es así como la realiza. Un sujeto no
hace cosas que desconoce, es decir, que no estén en su repertorio de posi­
bilidades, siempre hará, dentro de lo que conoce, lo que decida que es mejor.
No se trata de cuestionar la sabida cono-adicción entre lo que un sujeto dice
y hace, sino de entender que detrás de lo que hace hay una red de sign.ifi­
cados que les dan razón a sus acciones. De esta manera, el conocer, leer o
repetir una serie de principios de un sistema teórico nuevo no garantiza
que se configure la práctica de forma distinta (Cimeno 1998), es necesa­
rio que el sujeto signifique el nuevo saber en relación directa con la re­
Hexión de su hacer. En esta lógica existe una absoluta interdependencia y
articulación entre el significado, el conocimiento y la conciencia con la
acción del saber hacer del educador.

La significación de la práctica determina decisiones y acciones educa­
uvas concretas con un sentido y con una intencionalidad en mayor o me­
nor nivel de conciencia y de reflexión que pueden, bajo ciertos principios
de resignificación, ser potencialmente transformables. Puesto que la prác­
tica educativa «es una acción orientada, con sentido, donde el sujeto tiene
un papel fundamental como agente, aunque insertado en la estructura so­
cial», entonces es decisión del sujeto el transforrnarla (Cimeno 1998, p. 35).

Por lo anterior, una mediación que facilita el proceso de transforma­
ción del hacer del educador es una nueva significación o una resignifica­
ción de la práctica. Implica, en principio, un proceso de conciencia, re­
flexión y autorregulación para comprender el estado actual de la práctica
en [unción de las acciones que la constituyen, e intentar significar estas ac­
ciones y sus relaciones de tal manera que redefinan su articulación como
un sistema complejo.
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individuo construya los concept.os a partir de interacciones interiorizadas
y reversibles intencionadas con un objeto de conocimiento dado; se pro­
duce conocimiento a partir de la relación de transformación recíproca entre
el sujeto y el objeto. Esta postura presupone que la acción social no tiene
una función epistemológica, sino que se convierte en un factor de desarro­
llo. Tal es e! caso de las teorías constructivistas basadas en Piaget y segui­
dores como lnhelder y Carcía.

Desde otra perspectiva, la apropiación de conceptos se realiza a partir
del aprendizaje asistido, en donde la interacción 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 ele la interacción y el apoyo de otro que sabe en un determi­
nado contexto histórico-social. Estos principios se ubican en la corriente
sociocultural, con teóricos como Vigotski, Leontiev, Talízina o Conzález
Rey.

Muy recientemente, es posible identificar una tendencia que ar! icula
las dos anteriores, desarrollada por seguidores iniciales de Pi:;¡gt:1que (l

partir del análisis de las dos propuestas llegaron a entrelazarlas potcuciando
su uso en el área educativa. En esta línea encontramos a Bruuer, :11111<]11(·

con su teoría instruccional al final se aleja teóricamente para coustituir uuu
corriente propia, ya ColI que con su «conflicto sociocognitivo» posihilll:¡
un trabajo especialmente útil para los educadores en el aula.

En las tres opciones, un proceso educativo se identifica con aquellos
acciones que llevan al individuo a producir un conocimiento que le per­
mita comprender, accionar, interaccionar y transformar el medio en d011-

de se desarrolla. Por tanto, la acción educativa se interpreta como aquella
que propicia estos procesos, y la manera en que se caractericen estas ac­
ciones depende de la construcción teórica en la que se inscriban. La edu­
cación puede definirse desde estas posturas, entonces, como el sistema de
acciones reflexivas, intencionadas y sistemáticas (auto)transformadoras del
ser humano, en un contexto histórico determinado.

Ciertamente, la educación no se limita a la acción espontánea y solita­
ria de! sujeto que conoce. Implica la existencia de ciertas condiciones que
le dan la característica específica de ser una acción -además 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» (Kernmis 1996, p. 40). Por
tanto, la educación se genera con la intención de un colectivo académico
de formar a otros en condiciones institucionales dadas y en una situación
histórica concreta, con contenidos y valores colectivamente decididos o de­
Icrminados.

El ser humano no puede encontrarse aislado en su proceso de cono-
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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 teóricos tradicionales, el cuer­
po teórico no es suficientemente potente para comprender a cabalidad el
hecho educativo.

Decir que lo educativo es eso y no otra cosa es una tautología necesa­
ria para reiterar que lo que sucede en la educación debe ser comprendido
y explicado por su propio cuerpo teórico, con la obligada presencia de cien­
cias ya consolidadas. Por eso es necesario desentrañar qué es «lo educati­
vo» y, a partir de ahí, describir la direccionalidad de la transformación en
la práctica.

Kratochwill (1987) afirma que la educación «aparece como una forma
ele acción social de un educador sobre un "educando" con la meta de po­
sibilitar la "formación" en tanto "autoforrnarse", en el sentido de un diá­
logo del individuo con el mundo interno» (p. 102). Esta concepción de edu­
cación implica la acción específica de cada ser humano en un contexto
social. Se refiere a una acción conjunta de dos procesos imbricados: la for­
mación humana como primer plano y, en un segundo plano, la compren­
sión de esle proceso desde y hacia lo sociaJ. No es posible soslayar la ac­
ción social en el proceso de formación del individuo, como tampoco se
puede negar o ignorar el proceso individual interno e intransferible que
subyace. Retomando el componente conceptual de la acción, Kratochwill
(1987, p. 100) relaciona e! concepto de educación «con "contraer experien­
cias" (1 la luz de un horizonte interpretativo en el horizonte de una teoría»,
de lo que se desprende que la acción educativa se puede interpretar desde
un cuerpo teórico ubicado ya sea en el horizonte de las acciones sociales
o en el de Jos procesos cognitivos.

Ana lizar "lo educativo" desde la perspectiva de la acción social deja
abierta la transformación 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 intención 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, históricas, eco­
nómicas, etc., produce individuos que se alejan del compromiso del bien
común.

El proceso educativo individual e interno que se relaciona con la inten­
ción de educar o ser educado implica la comprensión de este proceso eles­
ele dos de las perspectivas teóricas psicológicas más importantes. Así, en
una primera corriente, se entiende que educarse tiene que ver con que e!
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La práctica educativa es una actividad intencional, desarrollada de forma cons­
ciente, que sólo puede hacerse inteligible CII relación con los esquemas de pen-

Estas reflexiones se inscriben en la construcción de la concepción de prác­
tica educativa desde la educación misma. La práctica, como su constituti­
vo, no se opone a la teoría sino que se identifica con "praxis», entendida
como «una acción reflexiva que puede transformar la "teoría" que la rige
[en donde] la teoría está tan sometida al cambio como la práctica misma
r ... ], cada una modifica y revisa continuamente a la otra» (Carr 1996,p. 101).
Por tanto, la práctica educativa está 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 relación
entre la teoría y la práctica, La práctica -en el sentido de la praxis- se cons­
tltuye de acciones interpretadas que para ser consideradas educativas, ne­
cesariamente deben ser acciones transformadoras, ya que «la praxis del
hombre no es una actividad práctica opuesta a la teoría, sino que es la de­
terminación de la existencia humana como transformación de la realidad »
(Kosik1967, p. 240). Una práctica educativa está conformada por acciones
que intencionadamente propician la (trans)formación de los sujetos que in­
lervienen.

DESDE EL ÁMBlTO EDUCATIVO, ¿QUÉ ES LA PRÁCTICA?

No existe una teoría educativa independiente de la práctica educativa,
pues ésta debe mantener una relación intrínseca con las experiencias de
los educadores; no se «aplica» o se «deriva» de la práctica educativa, sino
que transforma la práctica modificando las formas de comprenderla, lo que
mejora la calidad de la participación de los educadores y les permite ejer­
cer mejor.

Lo educativo, como opción conceptual inferida a partir elelas reflexio­
nes precedentes, es una acción transformadora del sujeto que produce co­
nocimiento y es propiciada por un sistema de interacciones humanas en 1111

contexto histórico específico. Con este marco genérico puede entonces plau
tearse la pregunta que intentamos responder en el sigulentc aparrado.

derse en relación 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
¡'especto cualquier persona que se ocupe en tareas educativas debe poseer
una «teoría» -no menos que quien se dedique a cometidos teóricos- en vir­
tud de la cual se desarrollen sus prácticas y se evalúen sus logros (Can- 1996,
p.65).
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La educación es semejante a las prácticas teóricas por tratarse de una activi­
dad intencional desarrollada de forma consciente que sólo puede compren-

No es posible explicar la educación desde una disciplina concreta ya
construida. «Lo educativo» tiene una naturaleza propia y distintiva, aun­
que la comparte en algunos sectores con otras áreas del conocimiento que
lo apoyan para comprender ciertos eventos. Hoyes necesario reconocer
que han empezado a «buscarse entonces formas de superar las distancias
entre la teoría de la educación y las prácticas que dan a toda esa teoría su
razón de ser» (Carr 1960, p. 53). En otro momento, la práctica, un consti­
tutivo propio de la educación, se entendía como una disciplina normativa
que aplicaba distintos principios teóricos y, por tanto, no podía tener el
rango de teoría. Actualmente se asume la posibilidad de un cuerpo teóri­
co propio de la educación constituido por la teorización de la práctica.

Sin importar a qué corriente teórica se refiera o a qué concepto, la
producción epistemológica de conocimiento -recreado, aprendido,
apropiado o construido- es el fin último de la educación. Implica
la transformación del sujeto, en el sentido de que su bagaje concep­
tual es mejor, más amplio o más 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 ámbito educativo en el que
existe el propósito explícito de educar. Aquí se articulan procesos de
interacción en donde la producción 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 condición no es viable sin la otra,

cer elmundo, busca la necesaria producción en común para compartir sig­
nificados, conformar grupos de referencia, dialogar y establecer puntos de
discrepancia que permitan, igualmente, constituir grupos de discusión cuyo
objetivo final es actuar en comunidad para transformar el mundo. En este
marco, la acción es fruto de la interpretación del sujeto, pero "la actuación
del actor queda definida por las relaciones que establece con los demás,
que contribuyen a identificar ese papel social» (Bazdresch 1988, P: 183).
Así entonces, el carácter social de la educación implica propiciar en un
contexto histórico-social, expreso e implícito, el proceso eminentemente
individual de producir conocimiento en común.

A pesar de las diferencias sintéticamente descritas podemos encontrar
grandes coincidencias que permiten establecer las condiciones de <doedu­
cativo»:
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Spinoza considera que no existe sustancia sin acción. A partir de Hobbes
y Locke, la acción humana es pensada como un comportamiento físico que
tiene -corno causa un acto de voluntad. Kant explica que la acción está cau­
sada POI" un acto de voluntad libre que se analiza en la concepción de la
«razón práctica».

Se habla de filosofía de la acción a partir de las orientaciones filosófi­
cas contemporáneas que se caracterizan por remitirse a la acción, aunque
se diferencian por el modo de definirla. Por ejemplo, el pragmatismo como
filosofía de la acción 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 prácticos que ellas generan. James, principal representante
de esta corriente, desarrolla ideas en cuanto a la relación organismo-am­
biente, sujeto-objeto e individuo-sociedad, y les da relevancia a las conse­
cuencias prácticas satisfactorias en función de las exigencias vitales de los
individuos.

Dentro de la corriente de la acción social, Parsons, considerado fun­
cionalista, establece un vínculo entre práctica y teoría sobre la base de que
las interacciones y los significados presentes en ellas tienden a cstabi Iizarse
en formas definidas, en instituciones y sistemas socioculturales idcutlficu­
bies (matrimonio, familia, autoridad, educación, gobierno y sistema polf­
rico). Su fuerza radica en la integración que en éstos se produce entre las
motivaciones psicológicas de la acción social y las estrechas relaciones so­
ciales entre ellas (valores, normas, símbolos) que las identifican y les dan
significado. La acción se presenta en. varios niveles, no sólo en la concien­
cia colectiva como dice Durkheim, sino también en el individuo. La tipo­
logía de Parsoris trata de identificar las variables últimas de la acción so­
cial. La acción es un comportamiento dirigido por los significados que los
actores atribuyen a las cosas y las personas.

En Francia, Durkheirn pone en relieve los aspectos institucionales en
una relación individuo-colectividad. La acción 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 acción está
determinada por la conciencia colectiva, considerada el conjunto de creen­
cias y sentimientos comunes de la sociedad. En Alemania se origina la so­
ciología comprensiva de Weber, quien entiende que en una acción 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 acción se
define en términos de «significación», es decir, se vincula a un sentido
subjetivo atribuido por el sujeto de la acción. La acción social es una ac­
ción significativa, y si se manifiesta entre los miembros que interaccionan,
tiene lugar una interpretación. "No Lacia clase ele contacto entre los hom­
bres tiene el carácter social; sino s610 una acción con sentido propio diri-
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Para la educación es fundamental un cuerpo teórico propio sistemáti­
co y formal. Ya no es posible pensarla corno un espacio vacío cuya expli­
cación requiere hacer converger diversos campos de conocimiento, sino que
es necesario comprenderla como un conjunto de acciones articuladas y
específicas que conforman un campo de conocimiento concreto, y tales
acciones requieren una teoría propia para ser explicitadas, indagadas e in­
novadas. La teoría educativa debe construirse desde sus propios constitu­
tivos, desde «dentro» de las mismas prácticas educativas (Minakata 1994).

Así, la práctica educativa es, en cuanto constructo teórico, una serie de
acciones reflexivas articuladas e intencionadamente formativas. Esta con­
cepción coincide en cierta medida con las reflexiones de Kratochwill (1987)
en el sentido de que la educación es, en tanto que lo que se hace se inter­
preta como educativo, aquella práctica específica que permite que cuan­
do menos uno de los actores se forme; dicho de otra manera, es el con­
junto articulado ele acciones intencionadas para la transformación ele un
sujeto hacia un estado de mayor formación. El proceso individual puede
entonces propiciarse de manera intencionada y sistemática en el ámbito edu­
cativo formal donde existe el propósito explícito de educar.

El sistema de la práctica educativa es una conjunción de acciones li.ga­
das entre sí que se determinan unas a otras, Estas acciones se mantienen
en permanente movimiento y cambio, nunca permanecen porque «sólo 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 práctica donde el hombre tiene que demostrar la
verdad, así, la conciencia y la reflexión son operaciones que posibilitan
la praxis. El pensamiento reflexivo, como la forma más fructífera para
resignificar la práctica, favorece la indagación de la acción porque «lo que
constituye el pensamiento reflexivo es el examen activo, persistente y cui­
dadoso de toda creencia o supuesta forma ele conocimiento a la luz de los
fundamentos que la sostienen y las conclusiones a las que tiende" (Dewey
1998, p. 25).

La acción como categoría de conocimiento es un concepto que ha evo­
lucionado desde Aristóteles, quien pensaba que la acción presuponía el
«ser» y que el mundo de la razón puede mejorar el de la práctica. La ac­
ción es realizar el bien y juzgar las cosas buenas y útiles para el hombre
como base ele la filosofía práctica. Fichte, por su parte, la concibe como
pura actividad y señala que una intuición intelectual de orden práctico es
el acceso a lo absolu to; posteriormente, con una postura intermedia,

samiento, a menudo tácitos y, en el mejor de los casos, parcialmente articula­
dos, en cuyos términos dan sentido a sus experiencias profesionales (Can 1996,
p.65).
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La diferencia sustancial y el aporte más importante es la inclusión t!1\

el concepto de acción del medio lingüístico, no sólo de manera unilateral,
como transmisión de valores en consenso o como medio de las funciones
expresivas. El concepto de acción comunicativa propone el lenguaje ~0l¡10

un medio de entendimiento entre los sujetos, pero éste es importante des­
de el punto elevista pragmático, orientado al entendimiento para relacio­
narse con el mundo; se considera la acción no sólo regida por normas, con
propósitos utilitarios o de expresión subjetiva, sino de manera reflexiva.

En estos breves ejemplos se observa cómo se construyen diversos con­
ceptos de «acción", desde la perspectiva ontológica, social o comunicati­
va, que son útiles para entender cómo el sujeto actúa en diversos campos
de conocimient.o en la medida en que involucran la interpretación del sig­
nificado que el mismo sujeto hace de sí o el que le adjudican los otros con
los que interacciona. Esta interpretación implica que el sujeto tiene que
construir un sentido subjetivo de la acción.

Kratochwill recoge muchas de las anteriores construcciones, especial­
mente se sitúa dentro de la fenomenología para constituir la categoría de
la acción educativa, ya no como acción social o comunicativa, sino como
categoría de conocimiento de lo educativo.

De la misma manera, la acción educativa se interpreta a partir de la
experiencia del sujeto y del sentido que se le atribuye. Minakata (1993, p.
H~))describe cómo la acción está constituida por el sentido, la intención y
lo que produce.

El concepto de acción comunicativa se refiere a la interacción de pOI·lo me­
nos dos sujetos capaces de lenguaje y de acción que (ya sea con medios ver­
bales o con medios extraverbales) entablan una relación interpersonal. Los ac­
tores buscan entenderse sobre una situación de acción para poder así coordinar
de común acuerdo sus planes de acción y con ello sus acciones. El concepto
aquí central, el de inte-rpretación, se refiere primordialmente ti la negociación
ele definiciones de la situación susceptibles ele consenso . En este modelo de
acción el lenguaje ocupa [...] un puesto prominente (Habermas J D80. p. 12'1).

sujetos, sino a que los sujetos son participantes de una interacción; en este
caso, en la acción dramatúrgica el sujeto se relaciona en el mundo subjeti­
vo con él mundo objetivo. En esta acción, el sujeto puede controlar el ac­
ceso de los demás a sus sentimientos, los participantes controlan su inte­
racción regulando el acceso recíproco a la propia subjetividad.

A partir de las concepciones anteriores, Habermas (1989) introduce el
concepto de acción comunicativa, en donde el lenguaje es la condición para
que los sujetos interactúen.
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gida a la acción de otros» (Weber 1987, p. 19). Las acciones se guían por
fines como intereses personales o utilit.arios, valores y pasiones o deseos
afectivos, al igual que por acuerdos normativos.

Desde la fenomenología, el interaccionismo simbólico también utiliza
la acción como categoría de conocimiento. Schütz, teórico austriaco y dis­
cípulo 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
ción. Desde la fenomenología se elabora teóricamente el carácter interactivo
e intersubjetivo de la acción y sus significados. A diferencia de Weber, quien
entiende la acción como un acto terminado, Schütz la define como «una
actividad espontánea orientada hacia el futuro» (Schütz 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 acción a la que tiendo
yen aquellas pasadas que constituyen mi acción completada» (Schütz 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 ámbito operacional cualquiera
que ponemos de manifiesto en nuestro discurso, por más abstracto que
pueda parecer» (1995, pp. 160-161).Este teórico comprende la acción como
totalmente articulada al pensamiento, pensar es actuar en el ámbito del
pensamiento, como reflexionar es actuar en el ámbito de la reflexión; es
la operación en acto. Las acciones surgen y se realizan en algún ámbito
emocional, de I.almanera que cuando pasamos de una emoción a otra se
cambia el ámbito de acción. Para comprender la actividad humana, es ne­
(·estlrio identificar la emoción que define el ámbito de acción en el cual se
produce la actividad.

J [fl])e;;r1)1aS, representante de la escuela de Frankfurt, construye teóri­
carncnrc la acción comunicativa desde la sociología. En un primer mornen­
LO, realiza un análisis exhaustivo de tres conceptos de la acción diferencia­
dos ele acuerdo con las relaciones que tiene el sujeto con el mundo. La
acción teleolágica o estratégica se identifica cuando el sujeto se relaciona con
un mundo considerado objetivo y realiza un fin eligiendo en una situación
dada los medios más congruentes para aplicarlos en forma adecuada. La
idea fundamental es decidir utilitariamente entre las alternativas de acuerdo
con un propósito y en función de la interpretación que se hace de la situa­
ción, que se convierte en estratégica cuando interviene otro sujeto. El se­
gundo concepto gira en torno a la acción regulada por normas en un grupo
social en relación con un mundo, también considerado objetivo, que orien­
tan su acción por valores comunes; aquí la norma es un acuerdo en el grupo
y cada uno espera su cumplimiento.

Por último, Habermas no hace referencia a un sujeto o un grupo de
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teracción entre ambos -donde se actualiza el contenido que se ha de apren­
der-. Desentrañar cada grupo de acciones en función de sus constitutivos
es acercarse metodológica y conceptualmente a la práctica. Así, las accio­
nes del educador se observan durante el planteamiento de la estrategia me­
todológica; las acciones del estudiante se recuperan a través de su proceso
de apropiación o construcción; el contenido se observa desplegado en las
acciones y se analiza desde la propia lógica del conocimiento del que se tra­
te; finalmente, la interaccion se recupera e interpreta como la acción
intersubjetiva y comunicativa entre estudiante y educador. Es en la meto­
dología del educador donde se articulan los constitutivos de la práctica
conformando un sistema (Sañudo 1997).

Mediante el acercamiento empírico de la práctica se identifican estas
acciones operadas intencionalmente, y su recurrencia puede, por ejemplo,
constituir los procesos educativos del aula. El dominio profesional ele un
educador residiría en su capacidad para concebir situaciones de aprcnrli­
zaje propicias para los estudiantes (Carhay 1988, p. 36). Dicho de ulro lll()do,
la significación de la práctica de un educador determina las dccisioll('s
preactivas e interactivas en su práctica.

El educador se encuentra inmerso en una experiencia en 1,1 que 1Í('

ne cierto control sobre lo que quiere producir y, por ende, en IlnlyclI ()
menor medida, incide sobre sus acciones, ya sea provocándolas o ruorl i
ficándolas. Esta selección de las acciones de la práctica está dctcrui iun­
da, en última instancia, por el conjunto de significados que ha COILSII"lIÍ­

do sobre lo que es educativo; es lo que se ha denominado categorías signiftCrmtcs
-porque permiten atribuir una significación a determinadas acciones en
detrimento de otras- y [uncionales -porque se les supone las funciones en
un universo de significaclos- (CoIl1991).

También Kemrnis (1996, p. 17) hace hincapié en la estrecha e indiso­
luble interrelación entre la práctica y el significado: «el valor, la significa­
rióu y el sentido de la práctica no son evidentes: se construyen", y esto se
realiza en diferentes planos, en el de las intenciones de los sujetos, en la
lnrcrpretación por parte del que participa y de acuerdo con la interpreta­
ción de los demás, en el plano histórico -en una cadena de acciones- y
('011 respecto a lo que se produce.

Este sistema de acciones y significados, llamado práctica educativa, tie-
11(" como parte de su naturaleza la posibilidad de transformarse, no en el
~l'lIlido de «sumar» elementos sino en el de avanzar en espiral, modifican­
do el resto de los procesos)' convirtiendo cada cambio en una unidad cua­
lluuivarnente diferente. Un cambio, o mejor aún, una transformación, que
tl.-nc una dirección determinada: ser cualitativamente más educativo.

Asf entonces, la práctica educati va es claramente distinta de otro tipo
Ij¡' prácticas humanas, es un conjunto articulado ele acciones reflexivas,
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Gimen~ (1998) reflexiona acerca de un componente fundamental de
la acción, la intención. Ésta desencadena la acción y además se observa una
intención-en-la-acción que se mantiene mientras acontece. También se pue­
den distinguir acciones que se inician conscientemente y que pr~servan.la
coherencia durante su realización, y aquellas que aclaran y preCIsan la 111-

tención o cambian mientras transcurren. El autor describe de esta mane­
ra el carácter imprevisible de la acción.

Las acciones educativas no son únicas o aisladas, sino que se articulan
como un sistema que se reconstruye en un espacio educativo, y aunque se
observan como de distinta índole, es posible clasificarlas para entender su
naturaleza y a partir de esto entender la articulación entre ellas. Así, el sis­
tema educativo es un conjunto sistémico de acciones de diferente índole
que se comportan como un todo estructurado y, al mismo tiempo, cliná­
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
pnra cada conjunto de procesos educativos; las acciones que ocurren en su
interior SOU los ejes de su constitución.

De acuerdo COIL la índole de las acciones, se determina la forma en que
se pueden agrupar con el propósito de comprender tanto su propia natu­
raleza C0l110 la de su relación. Aunque los ámbitos son diversos en el caso
del aula, se puede identificar con cierta facilidad cómo funcionan las ac­
cioues como sistema y cómo éste está constituido por subsistemas articu­
lados, con base en las acciones generadas por los agentes educativos. La
educación, entonces, «en el sentido más genuino es acción 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
prácticas sociales que acontecen en los sistemas educativos y en torno a los
mismos» (Gimeno, 1998, p. 35).

, Las agrupaciones generan una serie de ~ubsistemas qu.e están presen­
tes de manera regular en la práctica educativa. Estos subsistemas son los
constitutivos ele la práctica.

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

El sentielo en el marco de la realización ele la acción, sirve para el manejo,
constrLlc¿ón y orientación de la acción; en el marco reflexivo tiene una fun­
ción, la ele exégesis: reconstrucción ele un acontecimiento. Así, el sentido se
puede fundar como significado teórico y como pretensión pn'íc.tica,pOI·que
se tiene que trazar por anticipado la estructura de la expenenCla posible, SL

es que lo percibido ha de aparecer como signific~tivo.[...]; las intenciones (me­
tas, fines, propósitos) no son otra cosa que atribuciones de sentido en una
forma determinada para acciones determinadas.
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I Avances en este sentido pueden encontrarse en documentos elaborados por Elliot
(1996). Carr (1996), Kernmis (1995), Melaren (198'.1), Stcnhouse (1987), Gimeno y Pérez
Gómez (1998), Schón (1992,1998), entre otros, quienes han incursionado en los procesos
ele teorización desde la educación misma, aunquc sus orfgcnes y marcos comprensivos sean
de diferente índole.

Reconstruir la situación donde se produce la acción, lo que condu­
ce al educador a redefinir la situación reinterpretando y asignando
nuevos significados a características conocidas o antes ignoradas.
Reconstruirse a sí mismo como profesional, adquiriendo conciencia
de la manera en que estructura sus conocimientos, afectos y estrate­
gias.
Resignificar los supuestos acerca de la enseñanza aceptados como

y experiencias con otros compañeros de profesión. y es que las nuevas tec­
nologías, los rápidos cambios culturales y científicos exigen una renovación
permanente de la escuela y, por tanto, la actualización constante de 19s
educadores. Por ejemplo, el perfil que se pide hoy al profesor es el de ser
un organizador de la interacción entre el alumno y el objeto de conocimien­
to; elebe transmitir y transformar la tradición 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, reflexión crítica y tolerancia, tanto como la
elaboración de la propia identidad individual y grupal (Pérez Górnez 1988).

La transformación del significado y las acciones mueve intenciona­
damente la práctica de un estado convencional a otro que imptiquc LlIH\.

reorganización más compleja de sus constitutivos, que incluya y l'lI..:iOI'(·

a la anterior, que aporte a su comunidad una manera diferente de hacer
educación, en cuyo centro se encuentre el proceso de apropiación cid
alumno.

Así, entender la educación desde los procesos de transformación C0111-

promete al educador a ser el dueño de su proceso. Convertir las acciones
en reflexivas y conscientes por encima ele la inercia cotidiana constituye
el proceso de construcción de su praxis, el educador es un recreador de la
realidad porque la comprende y la explica. I El proceso dialógico y recursivo,
tal como se analiza en el siguiente apartado, es un movimiento fundamental
entre la teoría y la práctica y entre la concepción y el hacer, transforma la
totalidad del sistema de la práctica educativa y propicia procesos como:
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En la actualidad, como se mencionó al principio, se observa un incremento
en la literatura acerca del planteamiento de la transformación del educa­
dor a partir de la propia experiencia en el aula, del intercambio de opiniones

LA TRANSFORMACIÓN DE LA PRACTICA

La práctica educativa se convierte en estructura significativa que se
desarrolla y se va creando no sólo en cada conjunto de acciones educati­
vas, sino en la interrelación de sus constitutivos. La forma en que se hace
la práctica educativa, en que se organizan la articulación de los conjuntos
de acciones y las acciones entre sí, corresponde a una forma específica de
significarla. La transformación de la práctica implica entonces la transfor­
mación cualitativa del significado.

En síntesis, la práctica educativa está conformada por una serie de ac­
ciones transformadoras en relación, la lógica de esta relación y lo que pro­
duce está determinado por el significado o conjunto de significados del edu­
cador. Una condición inherente a la práctica educativa es su naturaleza
dinámica y su potencial de transformación. Esta última condición abre una
serie de cuestionamientos fundamentales: écómo se puede propiciar la trans­
formación de la práctica?, ¿hacia dónde debe dirigirse la transformación?

condición necesaria de la acción y comprender ese elemento dinámico y mo­
tor es fundamental para cualquier educador [...). Hasta tal punto es decisivo
el papel de la intención en la acción que, para entender qué es cualquiera de
ellas, más que indagar por sus causas, lo que necesitamos es interpretar la ac­
ción o propósito del agente (Gimeno 1998, p. 39).

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 formación de manera intencionada y siste­
mática en el ámbito educativo formal donde existe el propósito explícito
de educar.

El sistema de la práctica educativa está 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 actúa. Según Gimeno, «el conocimiento incide en la acción en
tanto que atributo» (1998, p. 38).

La acción educativa se construye e interpreta a partir de la reflexión
de la experiencia del sujeto, e inherentemente a ello la intención se reviste
de saber y sentido. Ésta es una

LVA ESTHER SAÑUDO DE GRANDE32



'La creencia es el conocimiento que los educadores tienen sobre los objetos, construido
a partir ele la interacción reflexiva directa con los objetos y con otros. Las creencias pue­
den basarse, igualmente, en la convicción por convencimiento o imposición, «se constitu­
¡len en el contexto de recíprocas interacciones con las personas, con los sucesos y con las
instituciones. Son información y conocimiento sobre el mundo, en el sentido de que el in­
dividuo conoce lo que pal~aél es probablemente una verdad, sin que la evidencia sea nece­
salia" (Gimeno 1998, p. 132).

El primer nivel es una dimensión inherente a la acción, es de carácter
inmediato y se origina en la experiencia, se refiere a los componen­
tes cognoscitivos de la acción: el distanciamiento que el educador pue­
de hacer de su práctica que es su objeto, para poder comprenderla,
caracterizarla y confrontarla con diversas concepciones teóricas. Es
una primera forma de «teorizar» sobre la acción, «pensar y actuar,
reflecta lo uno sobre lo otro» (Gimeno 1998, p. 127). El educador
toma cUstancia de su acción 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

Así, la reflexividad puede incidir en las acciones de los educadores
como individuos y como grupo dentro de una institución. De acuerdo COIl

Gimeno (1998), este proceso de reflexividad tiene tres sentidos:

por su apertura permanente a nuevas formas o modos de ser que suponen la
reconstrucción de sus formulaciones previas. El conocimiento de los fenóme­
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 formación, los elementos reales, ya existentes, y las posibilidades
todavía inéditas, lo dominante y lo marginal. Todos ellos son factores que con­
dicionan o pueden interferir en las representaciones, en las expcctat ivas y en
las acciones de los individuos y de los grupos (Pérez Córnez 1998,p. 6]).

algunas de nuestras creencias» (Gimeno 1998, p. 127).
Es muy ilustrativa la manera en que Gimeno (1998) reconoce que la

reflexión posibilita el «distanciarse» de la práctica, pues el educador obje­
tiva sus acciones para poder comprender, caracterizar y confrontar teóri­
camente su práctica. Ésta es una primera acepción de «teorizar», una for­
rua específica de autorreflexión con la que el educador puede, a través de
una acción reflexiva en su labor, lograr la transformación de una práctica
cotidiana, Como consecuencia de la reflexividad, los fenómenos humanos
se caracterizan por su singularidad y
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La transformación del significado de la práctica educativa se genera
por la operación básica de la reflexión sobre la acción. Permite recuperar,
hacer consciente, evaluar y transformar la práctica, y además establece las
contradicciones presentes. Liprnan (1998, p. 54) puntualiza que «la reflexión
sobre la práctica puede entonces implicar la clarificación de supuestos y
criterios establecidos, así como la consistencia entre dichos principios y la
práctica existente». El educador se enfrenta a la tarea de generar un nue­
vo conocimiento al recuperar sus acciones, hacerlas conscientes y recons­
truir su práctica educativa: ésta es la vía por la cual se puede tener acceso
a la transformación.

La reflexión es una fuerza que permite al educador superar su acción
cotidiana, reestructura su autocomprensión y orienta desde ahí la acción evi­
denciando las consecuencias prácticas. Esta operación del pensamiento
representa un esfuerzo sistemático de analizar la experiencia dirigido a lo­
grar propuestas totalizadoras para orientar la acción educativa (Pérez
Gómez 1993).

La reflexión es mucho más que pensamiento o mecUtación, está ligada
a la acción educativa y a su transformación en el sentido de la reconstruc­
ción de las acciones como condición operativa de ser reversibles (Piaget
1981), es decir, autorregulables, De esta manera pueden transformarse esas
primeras acciones analizadas en otras más intencionadas y controladas, or­
ganizadas de forma más compleja (Morin 1997). El constante trabajo de re­
flexión y revisión -autorregulación- que el sujeto realice sobre sus accio­
nes facilitará su permanencia como operación cognitiva en el educador.

La toma de conciencia y la reflexión son operaciones que permiten
comparar, confrontar y clasificar durante el proceso dialógico entre con­
cepto y acción. La actividad reflexiva interioriza la acción de manera
reversible, se actualiza en el diálogo y promueve la toma de conciencia. Ade­
más, la reflexión permite la recuperación, la construcción y el distancia­
miento elel educador a partir de la teoría. El educador que aprende a con­
trolar su proceso está consciente del mismo y es capaz de justificar sus
acciones y dar cuenta de sus productos (Talízina 1987). En este sentido, la
autorreflexión es una herramienta y significa realizar una crítica sobre el
conocimiento para reestructurarlo.

La reflexión es un método para lograr "la racionalidad en la práctica
y en las mismas creencias, un proceso que la educación debe consolidar
como disposición permanente y abierta para someter a elaboración y re­
visión constante lo que "nos parece el mundo" y las contradicciones entre

básicos, corno una forma de analizar críticamente las razones y los
intereses individuales y colectivos que subyacen en los principios do­
minantes (Sañudo 1997).
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Cuando se logra esta necesaria distancia mediante la reflexividad, el
significado puede incidir sobre la acción y propiciar la transformación tanto
de los esquemas y representaciones mentales como del saber ha~er. De
acuerdo con Pérez Gómez (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 práctica, com­
prenda sus acciones y entienda cómo le da sentido a su hacer e~ un COI1-

texto social compartido. La forma cotidiana de categorizar teóricamente
el conocimiento que tiene sobre su hacer educativo tiene funciones espe­
cíficas en su hacer.

En la reflexividad de tercer nivel se modifican las relaciones del
educador con la práctica objetivada sobre la cual reflexiona; es de­
cir, la reflexión recrea el objeto. Esto permite comprender ('61110 los
procesos eleconfiguración del significado inciden en la p.l'f~clica. La
teorización sobre la educación genera una mayor ref'Iexlvidad que
modifica las acciones de la práctica, y la teoría generada debe dar
cuenta de los efectos que produce en la realidad. «Éste es el sigllifi­
cado de tercer nivel de la reflexividad: formamos parle de la rcali­
dad que queremos entender y debemos ser conscientes de nue~t.ras
peculiaridades como seres que hacen la teoría de la educación»
(Gimeno 1998, p. 161). Este nivel de ref lexividadlleva a entender
la práctica como un sistema complejo, en donde la innovaci?n. es
permanente y no hay referentes inamovibles. Por ser esta pl:actIca
educativa una práctica humana, están presentes la Irregularidad y
la incertidumbre, y esta última no es más que la consecuencia de
comprender qué falta por conocer, estimulando la dinámica perma­
nente.

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 teorización de las acciones, se desarrolla una reflexiv~dad
de segundo nivel. Comprender y vigilar epistemológicamente los dos opos
de reflexividad genera una reflexividad ele tercer nivel.

la relación entre conocimiento y acción, entre teoría y práctica, 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, pasará a ser un proceso me­
diado por los conocimientos elaborados de las disciplinas científicas que
contaminarán con su racionalidad las razones de los sujetos y de los grupos.
[...] El valor práctico de la ciencia para dirigir la actividad educativa reside
en su valor elemediación sin sustituir al agente (Gimeno 1998, p. 155).
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:1 En este primer nivel de reflexión, el rcglsrro proporciona la oportunidad de un dis­
tanciarniento ya que el educador autoobscrva su práctica tal como vería la de un colega.
Es una herramienta sumamente útil que posibilita. la recuperación y UD análisis riguroso.

La disciplina científica sólo es enriquecedora de la práctica o de la acción
a partir de sus efectos en el educador, no mediante prescripciones impuestas
sino en [unción de la transformación de las acciones con base en la con­
ciencia y comprensión de su conocimiento cotidiano, «como teoría crític~
que abra los contenidos de la propia conciencia y de la ~'e~lexiónd~ pn­
mer nivel a la discusión» (Gimeno 1998, p. 151). La reflexividad de pnmer
y segundo nivel mejora cori.una formación científica creando formas y
modelos para comprender el proceso educativo; es así como va cambian­
do el conocimiento cotidiano sobre la acción, la forma de comprenderla y
la forma que tienen de significarla. De esta manera,

El segundo nivel de reflexividad es un grado superior y contribuye
a una racionalidad más elaborada que se ubica en la interacción re­
cíproca entre la acción y el conocimiento científico y el conocimiento
personal o el compartido ligado a ambos. La teoría educativa se in­
cOl-poraa la acción a partir de los procesos de reflexión-acción; al
actuar, el educador se guía por el conocimiento yeso quiere decir
que progresivamente la realidad se va generando con las acciones;
es el resultado de cómo las significamos. El pensamiento y la reali­
dad «en ese proceso reflexivo quedan constantemente abiertos gra­
cias a la acción 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 situación
cambiante e incierta permite entender elproceso educativo no como
una entidad estable y determinada, sino como una espiral compleja
y acelerada. La teoría educativa no tiene explicaciones consolidadas
que agoten la comprensión de la realidad educativa, porque no es
posible establecer regularidades previsibles en las acciones y éstas
constituyen una práctica compleja indeterminada.

cotidianas y revise sus acciones de forma permanente. El pensamiento
representa la conciencia sobre el conocimiento cotidiano edllcativ~,
el distanciamiento de ellapara su comprensión y dominio. La ref'lexi­
vidad posibilita el factor de cambio educativo, es la forma de pro­
ducir transformación y lograr una acción futura diferente de la ac­
tual."
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En los procesos de transformación de la práctica educativa, puede ob­
servarse cómo algunos educadores son capaces de modificar su práctica
sin afectar los constitutivos o acciones estructurales. De esta manera, la
organización de los constitutivos del sistema puede variar sin que cambie
el estado real del sistema en sí. Tal es el caso de profesores que, de tener
la exposición como acción central en su práctica, ahora piden que los alum­
nos expongan. Es claro que las acciones se modificaron, sin embargo, cesto
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 práctica, la
descentra, gradualmente, hacia el proceso elel alumno. Una acción cen­
trada en el docente evoluciona hasta convertirse en una serie ele accio­
nes que involucran el proceso de apropiación del contenido o el proce­
so del alumno.

miento entre los esquemas discursivos y el hacer del educador,
detonando así el proceso del cambio.
Mientras más instalados se encuentren en la estrategia expositiva,
mayor será la resistencia de los educadores al cambio y más se pres­
tarán sus verbalizaciones para establecer una intervención. Las «re­
sistencias» potenciales que surjan forman parte del manejo de las
contradicciones presentes en los maestros, y se disminuyen al míni­
mo ya que el proceso de análisis lo realizan ellos mismos respetan­
do el sentido y la secuencia natural de su proceso. Los profesores
que centran su práctica en la acción del alumno recorren más efi­
cazmente el camino de la transformación de la práctica educativa.
Las estructuras anteriores del educador son fuertemente reforzadas
por el mismo sistema. El cambio de su práctica requiere de un es­
fuerzo que lo ponga en conflicto con su contexto inmediato. Cada
vez que revise y reformule su práctica, el lazo de lo construido será
más fuerte. Entre más posibilidades tenga de hablar de sus construc­
ciones metodológicas con personas afines, es más probable que la
alternancia se consolide. El contexto, institucional se despliega '11 el
discurso del educador y es aconsejable que esto pueda utilizars« para
resolver aquellas condiciones laborales institucionales que interprete
como limitantes en su trabajo.
La construcción del significado redefine, complejizay se cornplcrucn­
ta por el conocimiento-en-la-práctica.Este tipo de conocimiento surge
a partir del contacto del educador con la experiencia educativa y ln
manipulación que haga de ésta. El saber educativo, relativo a cual­
quier práctica, tiene su lógica de construcción y producción especí­
fica, así como su indagación cuenta con sus propias mediaciones.
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La práctica educativa está constituida por un conjunto de acciones
independientes que eventualmente se interrelacionan. El hacer
consciente y la reflexión sobre dichas acciones permiten iniciar un
proceso crítico dirigido a superar las contradicciones presentes en
lo cotidiano. Los constitutivos de la práctica educativa son las
acciones del alumno, las del profesor y las interacciones. Las con­
diciones de tales interacciones en la práctica específica del educa­
dor difieren de una circunstancia a otra; el acercamiento sistemá­
tico y el análisis de la recuperación de esa práctica originan que
el educador reconozca las contradicciones y regularidades que en
ella existen.
El objeto que ha de investigarse es la práctica educativa, que se des­
entrañará mediante diversos modos de observación. El educador es
capaz de transformar su práctica siempre y cuando el proceso de
indagación involucre directamente su hacer; cuente con una media­
ción de recuperación pertinente -como los registros-; utilice recor­
tes conceptuales -analizaclores- que le permitan su desentrañamien­
to, y pueda reflexionar y confrontar para intervenir en su práctica y
transformarla. Se recurre a la observación como indagación, y la con­
frontación de lo registrado con sus concepciones produce una con­
tradicción que prepara la transformación. De acuerdo con Coll, «la
observación directa del alumno y el maestro en situación es la ma­
nera más segura, si no la única, de abordar la interacción entre am­
bos» (1991, p. 82).
La práctica educativa presenta una serie de contradicciones que de­
ben ser superadas para generar una transformación. Este proceso
puede prefigurarse a partir de diversas operaciones. Se realiza un
acercamiento sistemático a través de registros de autoobservación que
recuperan la práctica cotidiana del educador lo más «textualmente»
posible. Se propicia un análisis del corpus de la recuperación con
las categorías (constitutivos) mencionadas, centrando la acción in­
tencional de transformar hacia 10 eminentemente educativo y elirni­
nando lo periférico. Las categorías 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 concepción teórica con
lo evidenciado en los registros y a Lravésde situaciones problemáti­
cas en la secuencia del proceso. La confrontación provoca rompí-

Una investigación previa sobre la transformación de una práctica más
específica, la docente (Sañudo 1997), propone como parte de sus resulta­
dos una serie de afirmaciones que facilitan la comprensión del proceso de
transformación en la práctica educativa:
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La Lransformación estructural se da cuando la práctica se descentra de
donde se encuentra -ya sea en el contenido o en las acciones del docente,
directivas, de supervisión, etc.- y se dirige a propiciar el proceso de pro­
ducción del conocimiento, apropiación, construcción, etc. Cualquier 01 ro
movimiento periférico no estructural puede ser considerado un cambio,
pero no una transformación.

Por la internalización, la acción se incorpora al sujeto y posteriorrnen­
le, por su acción reversible y autorregulable, se transforma en acción efi­
ciente, más educativa. La estrategia de autorregulación, presente en todo
proceso de transformación de la práctica educativa, se funda en la relación
dialógica y recursiva entre realidad objetiva-subjetiva, conciencia-reflexión,
teoría-práctica, concepto-acción. La autor regulación 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 describió, la acción se reflecta; es decir, tiene efectos du­
raderos en la persona que la realiza y no sólo en el lugar en que se efec­
lúa. Un efecto ele ese reflejo y reflexión de la acción es lo que genera con­
ciencia sobre ella (Girneno 1998). La reflexividad 'permite conocer la razón
desde la «razón» del sujeto. Esta opcracióu, que implica W1acomplejidad
en la reflexión, tiene acceso a los componentes cognoscitivos ele la acción:
el distanciamiento que el agente (sujeto) puede hacer de su práctica (obje-
10) p;:¡rapoder identificarla, caracterizarla y transformarla con determina­
da concepción.

El proceso de recuperación, :1nril isis y sistematización de la práctica

A pesaJ' de que las conductas instructivas se dan desde una amplia franja de
competencias, la práctica de la enseñanza suele ser institucionalizada y lirni­
Ladapor la tradición. Los profesores que hacen uso de esas franjas de com­
petencias están muy orgullosos de la habilidad que tienen para ello. Aun así,
estos espacios para la creatividad en el interior de las prácticas académicas
normales son insuficientes para provoca¡' cambios a gran escala en la conducta
docente (Liprnan 1998, p. 53).

de transformación se mantiene, igualmente, de la reflexión -autorregula­
ción- y el diálogo, la continuidad y la coherencia.

En este sentido, la transformación de la práctica «educativa» cotidiana
se puede definir como el paso de ésta a una práctica educativa compleja y
reflexiva; un cambio estructural (Watzlawick, 1989) que lleve a un consti­
tutivo cuando menos, hacia un estado cualitativamente más educativo. La
práctica irreflexiva, que Lipman (1998) define como irracional y poco fruc­
tífera, prevalece mientras el contexto no cambie, y si se modifica la comu­
nidad, se mantiene unida conservando las acciones tradicionales.
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Cabe hablar de un proceso ele resignificación de la práctica como WI

sistema complejo cuando una serie de acciones secuenciales se transforman
en acciones cíclicas intencionales, ya no realizadas en "línea», sino propues­
tas para lograr un producto concreto, o cuando en una secuencia de ac­
ciones de tipo lineal se incorpora una acción o una estrategia (acciones
articuladas) que involucra el proceso de apropiación del alumno, incluyendo
la incorporación de una acción estructurante en la evaluación.

La construcción de un significado complejo remite a aquellas concep­
ciones que articulan cada WIO de los constitutivos con una lógica construida
con base en la formación o experiencia del educador. Transformar la prác­
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 más educativo. La transformación produce apropia­
ción O procesos de construcción en los alumnos o involucramiento y de­
sarrollo de los colaboradores. Esa potencia transformadora se origina en
el movimiento propio de la acción (Kratochwill 1987), a partir de la con­
ciencia, reflexión y superación de una serie de contradicciones. En su prác­
tica educativa, el sujeto debe conocer y superar esas contradicciones para
generar la transformación. Sin embargo, es posible intencionar esa trans­
formación a partir de los supuestos descritos y, además, dirigirla a una con­
dición de mayor complejidad educativa.

Aunque las acciones tienen su origen en el pensamiento, éste se ve afec­
tado por las acciones, así que es necesario conocerlas, disúnguirlas y
conceptualizarlas en su conjunto para intentar su transformación. En con­
traste, un cambio en la acción no es definitivo si su correspondiente sig­
nificado no es modificado, lo que compromete a comprender la práctica
educativa desde los constitutivos de la praxis (Kosik 1967), el concepto y
la acción. Construir el sentido de la acción permite que el concepto fun­
cione como un concepto ordenador (Zemelman 1987) de los eventos que
constituyen cada acción. El proceso dialéctico de acercarse a la práctica
educativa por medio del concepto y conceptual izar a través del desentra­
ñamiento de la acción, permite identificar las contradicciones y regulari­
dades existentes. El proceso de transformación de las acciones está en las
acciones mismas yen su superación (Clark )' Peterson 1989).

El hacer consciente en la reflexividad permite iniciar el proceso críti­
co dirigido a superar contradicciones cotidianas propiciando así la trans­
formación. La conciencia y la reflexión son operaciones del pensamiento;
la reflexión es la actividad del pensamiento aplicada al objeto, a pensar lo
pensado, produciendo una reconceptualización a partir de un razonamiento
desde la práctica. Proporciona, en un bucle recursivo, la posibilidad de
interiorizar la acción para convertirla en una acción reversible y
auiorregulable (Piaget 1981). Este proceso de internaJización de esquemas

LYA ESTHER SAÑUDO DE GRANDE40



De acuerdo con 10 expuesto en el apartado anterior, la transformación de
la práctica es posible mediante la reflexividad, aunque es necesario reite­
rar que entendemos por práctica educativa la interrelación indisoluble entre
teoría y práctica. En este sentido, las acciones educativas, como constituti­
vas de la práctica, se transforman conforme el educador resignifica el sen­
tido de ésta.

Hablar de significación de la práctica requiere la comprensión previa
de qué es «significar». Con esto en mente recurrimos a dos explicaciones
teóricas que, sin estar en la misma tendencia, permiten establecer concor­
dancias y criterios de complernentariedad que pueden dar mayor alcance
y potencia comprensiva al concepto de significar.

Lonergan (1986), filósofo yjesuita canadiense, entiende el mundo que
se construye como aquel mediado por el significado, en el que «antes de
actuar lo imaginamos, lo planeamos, invcst igamos sus posibilidades, pen­
sarnos pros y contras [...J, desde el principio estarnos comprometidos en

RESICNIFICACIÓN DE LA PRÁCTICA EDUCATIVA

caso de un docente su estrategia incluye, entre otras acciones, las que se
refieren al proceso de construcción o apropiación de cada alumno, ade­
más de la incorporación de una acción estructurante de seguimiento y eva­
luación. Éstas, en vez de sucederse una después de otra como una serie
de acciones secuenciadas, se transforman en cíclicas 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 propósito. Lo mismo puede decirse de la estrategia de trabajo
de un director de escuela con respecto a la articulación de acciones con
los profesores, padres de familia o comunidad escolar. La transformación
de la práctica requiere pensarla de manera diferente; entender que es más
que programas y prefiguraciones lineales, implica pensarla desde la com­
plejidad.

Aun en experiencias relativamente breves de análisis y transformación
de la práctica es posible detectar modificaciones estructurales, lo que lle­
va a pensar que un esfuerzo sistemático y formal para poner a los educa­
dores en situaciones similares a las descritas puede llevar a la práct ica cdu­
cativa a estar en condiciones de ser permanentemente transformable y
transformadora.

La transformación de la práctica es un proceso de resignificación, es
decir, que desde un significado inicial de una práctica convencional SI.:

construya un significado complejo educativo. El siguiente apartado inten­
ta aproximarse a este proceso.
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permite ir acumulando elementos que se reflejan en la comprensión de
la práctica y en el análisis de cada constitutivo hacia el propósito de la au­
torregulación. Esta autorregulación permite el seguimiento teórico y em­
pírico del proceso de transformación a partir de la intervención en uno de
los constitutivos. La práctica de sentido común cotidiano adquiere un sen­
t.ido cognitivo que la convierte, a través de la reflexividad, en una prácti­
ca compleja.

La posibilidad de que el educador incorpore a sus competencias la
autorregulación de tipo metacognitivo (Bruner 1990) incrementa el poten­
cial de transformación de la práctica, ya que el sujeto puede repetir el pro­
ceso completo o parte de él de manera voluntaria y periódica, logrando
así una permanente actualización de su práctica.

Para determinar el grado y tipo de transformación de la práctica pue­
de considerarse el cambio observado en función de diferencias más o
menos significativas, que pueden ir desde alterar el orden de las mismas
acciones o realizar acciones equivalentes, hasta la verdadera transforma­
ción. En este proceso, la estrategia (Morin 1997) prefigura escenarios para
la acción que pueden modificarse de acuerdo con la recuperación que se
haga del curso de la acción tratando de eliminar la incertidumbre hasta
donde sea posible.

La esuategia intenta utilizar la incertidumbre para que, pese a las po­
sibles derivas, logre la intención. En el momento en que se emprende una
acción, ésta empieza a escapar de Lasintenciones originarias; entonces se
impone la reflexión sobre la complejidad de la acción, lo que incluye la
comprensión, decisión, conciencia e inclusión de las transformaciones.
Una serie de acciones de tipo lineal implican un programa simplificado
Iácilmcnte 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 modificación según la interacción 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 m-­
den, el determinismo. Pero los sabe insuficientes, sabe que no podemos
programar el descubrimiento, el conocimiento, ni la acción. La comple­
jidad necesita una estrategia» (Morin 1997, p. 117). La práctica educati­
va implica complejidad porque se trata de acciones humanas, porque lo
inesperado e incierto está permanentemente presente en las acciones de
cada uno de los participantes.

El pensamiento complejo le permite al educador comprender su prác­
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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Los signos con los que el educador refiere su práctica se interlorizan
desde la cultura, pero el alcanzar un nivel de conciencia permite la con­
versión de los sistemas de regulación externa en autorregulación. Estos sis­
lemas de autorregulación modifican dialécticamente la acción educativa.
Mientras en la edad temprana la acción domina el desarrollo, más adclau­
le la acción emerge del significado: «al pensar, actúa. La acción interna y
externa son inseparables, la imaginación, la interpretación y volurnnd SOII

procesos internos realizados por la acción interna» (Vygoiski 1988, p. 15:1).
A diferencia de Lonergan, quien propone un significado cruincuu.nu-u­

le interpretativo que puede inscribirse en la fenomenología, V)lgolski ('S
tablece como el origen del significado la interacción social en tél'lIdllo1'
dialécticos. Ambos comprenden que el significado media entre el sujeto y
su entorno, y concuerdan también en que la relación entre la acción (<1('1 i­
vidad) y el significado, como dos manifestaciones de un solo fenómeno,
permite la transformación por la vía de la conciencia y la relación de ésta
con el entorno -en ambos casos-, así como ele la reflexión -en el caso dc
Lonergan-.

Por otro lado, en el ámbito educativo Pérez Gómez explora la construc­
ción de significados y la relaciona con la elaboración simbólica. «Esta ca­
paciclad 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 interpretación de significados
se hace de manera subjetiva y comprensiva, en un proceso de construcción
común de significados. Entendido aSÍ, es posible asimilarlo como un con­
cepto complejo.

A decir de Pérez Gómez (1998), el sujeto debe desarrollar un conoci­
miento independiente, sistemático y consciente. Una de las estrategias de
1\110 nivel es la metacognicion, que refiere a la reflexión sobre el conocimiento
y sobre los procesos que utilizamos para la adquisición, organización y trans­
tcrcncia, e igualmente posibilita que el sujeto tome distancia ele sus proce­
Sos y construcciones. El educador utiliza esta estrategia para revisar la re-

El proceso de formación de concepLos, como de cualquier otra forma supe­
rior de actividad intelectual, no es una superación 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, esLanueva forma de actividad está mediada por signos (Vygotski
1995, p. 126).

derarse producto de una actividad mediada; en este caso el papel media­
dor es un instrumento de naturaleza semiótica, un significado.
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actos de significación; sin ellos el proceso no ocurriría ni llegaríamos 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 mediación que
permite referirse al entorno. El sujeto interpreta su mundo, inmediato pri­
mero, mediato después, por medio del significado; habla de él y se refiere
a él por el significado. Antes de hacer, el educador comprende, planea,
decide, entiende su práctica; 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 espontáneo expresado en lenguaje coLidiano, pero éste
tenderá a volverse cada vez más 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 acción que permite dar cuenta de ella. El significado se cons­
truye a partir de operaciones de la experiencia de la intelección y del jui­
cio en un todo dinámico en el que «la experiencia estimula la indagación,
y la indagación no es más que la inteligencia que se pone a sí misma en
acto» (Lonergan 1967, p. 3). Un educador requiere construir significados
reflexivos intencionales y dotar de senLido a su práctica como una condi­
ción de su transformación. Aunque Lonergan hace referencia a las trans­
formaciones culturales en grandes periodos, esta idea puede ser útil para
considerar cómo la transformación 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 teórico, encontramos reflexiones que con ciertas con­
diciones pueden apoyar y complementar las ideas de Lonergan. Tal es el
caso de la teoría desarrollada por Vygotski, filósofo, psicólogo y semiólo­
go soviético que tiene entre sus más importantes supuestos aquel que se
refiere a la actividad como un componente de transformación del mundo
mediante el signo, necesario para la construcción 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 semiótica. El significado
para Vygotski tiene una doble naturaleza semántica y comunicativa, la cual,
al «desdoblarse», permite una interacción del sujeto consigo mismo, lo que
consti tuye la conciencia. El significado que el educador tiene de su prácti­
ca media sus acciones, y la conciencia que tenga de ello determinará la
posibilidad de transformación; es decir, «la conducta humana depende de
las operaciones basadas en significados» (Vygotski 1988, p. 153). Según
Vygotski, las funciones mentales superiores del ser humano deben consi-
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tudio, en este caso la práctica educativa, no se puede reducir a una simple
yuxtaposición de acciones que pertenezcan a una sola área explicativa. Por
el contrario, la complejidad radica en que se pueda lograr una interpreta­
ción sistémica de la práctica a partir de un diagnóstico integrado que ponga
las bases para intervenir un constitutivo e incidir sobre su transformación
estructural.

Además de por su heterogeneidad, el sistema complejo se caracteriza
por la mutua dependencia a las funciones que cumple cada subsistema den­
tro del sistema total. Asimismo, en la práctica educativa cada subsistema des­
crito está en interdependencia con el otro: por ejemplo, la acción del pro­
fesor determina la del alumno y cada una de ellas se encontraría «vacía» sin
la otra. La intencionalidad educativa le da razón a cada proceso en función
de la transformación e involucrarniento de cada uno de los participantes, y
todo el conjunto se actualiza con condicionantes normativas, institucionales
y culturales,

La interdependencia es tal que cualquier modificación a cualquiera de
los subsistemas de acciones constitutivos (no periféricos) genera UII niovi­
miento de reestructuración y modifica las pautas con las que se org:I,Ii:-"n.
Como menciona Carcía (1994, p. 86): «Toda alteración en UII sector se
propaga de diversas maneras a través de un conjunto de relaciones ([lIC

clefinen la estructura del sistema y, en situaciones críticas, genera una re­
organización total». Esta reestructuración tiene que producir, en pri 111<:ra
instancia, una intención y una producción educativa, lo que implica Lr;:II1-
sitar de manera progresiva de una práctica cotidiana a una práctica edu­
cativa, reflexiva y, por ende, compleja,

Lipman (1998) expone que el pensamiento complejo es el que está 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
el educador examine su metodología, sus procedimientos y su perspecti­
va, y en este proceso identifica los factores de parcialidad, prejuicios y
autoengaño. En la práctica irreflexiva, el pensamiento es «puramente
procedimental>, o «sustantivo»; es el caso del docente que analiza el conte­
nido elesu asignatura ciando por sentada la metodología. En cambio, el pen­
samiento complejo «incluye un pensamiento rico en recursos, rnetacogni­
tivo, autocor rectivo y todas aquellas modalidades de pensamiento que
conllevan reflexión sobre la propia metodología y sobre el contenido
que tratan» (Lipman 1998, p. 68). Estas ideas nos acercan a la reflexión y
vigilancia de las acciones personales COIIIO una operación fundamental, así
como al nivel de conciencia necesario como condición de autorregulación.

Ya el planteamiento anterior nos introduce a lo que se espera del pen­
samiento complejo; sin embargo, algunas ele las ideas fundamentales so­
bre éste surgen de Mor-in, y permiten empezar a comprender una estrate-
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La práctica está constituida, como antes se describió, por diversos tipos de
acciones que se articulan de acuerdo con sus características y por proce­
sos que funcionan como una totalidad organizada. Cuando esta articula­
ción tiene una intencionalidad explícitamente educativa y produce trans­
formación en los que colaboran, se habla de práctica educativa. No toda
práctica cotidiana puede considerarse educativa, sólo aquella que permita
generar acciones reflexivas de segundo y tercer nivel; entonces la práctica
cotidiana del educador puede transformarse en compleja. Las acciones
reflexivas de la práctica deben contener en sí la intencionalidad y produ­
cir educación para determinar la dirección del sistema complejo.

La práctica educativa está conformada por subsistemas heterogéneos
que agrupan acciones del mismo tipo. De esta manera, la práctica de un
directivo puede estar marcada por acciones que agrupan las que se refie­
ren al trabajo administrativo, a la intervención pedagógica 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 especí­
fica y tiene una interpretación teórica pertinente.

Según Carcía (1994), un sistema complejo implica que el objeto de es-
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cuperación de sus acciones, reflexionar sobre ellas y, de manera autóno­
ma e independiente, lograr la transformación de su práctica desde una sig­
nificación más compleja.

Coincidiendo con Morín, Pérez Cómez (1998) enfatiza la importancia
ecológica 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 simbólico entre los diversos planos del contexto, en lo que supone
el paso de un dominio de sentido a otros.

El significado es una mediación que permite al educador construir su
mundo y referirse a él para reflexionar su hacer y transformarlo intencio­
nalmente. La práctica y su contraparte, el significado, se corresponden
porque el significado media en sus acciones. Así, para lograr una trans­
formación de la práctica se requiere una estrategia de autorregulación
metacognitiva que permita su resignificación dentro de un contexto esco­
lar específico.

La construcción de un nuevo significado permite la transformación de
la práctica hacia una situación de mayor calidad educativa, y una vía para
lograrlo es pensar la resignificación de la práctica como sistema comple­
jo. El siguiente apartado explora conceptualmente esta posibilidad.
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Entender la práctica a través de estos principios implica evitar el trata­
miento tradicional simplificador. Es COmún enfatizar uno de los constitu­
tivos y partir de él para comprender la práct ica, pero el pensamiento com-

Otro principio operador es el hologramáiico, que implica que no sólo
las partes están en el todo, sino que el todo está también en el inte­
rior de las partes.
La idea de bucle dialógico 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, ambigüedades,
dualidades, escisiones, antagonismos, etc. Es la operación de enten­
der que somos productos y productores y que el antagonismo den­
u-o de este proceso persiste. La dialógica no constituye una nueva
lógica, sino una manera de utilizarla en [unción del paradigma de
complejidad, como W1 instrumento heurístico.

El pensamiento complejo requiere entonces una metaorganizacióu que
genere cualidades diferentes, como la capacidad cognitiva, la autoorgani­
zación y la autorregulación cuando el sistema requiere de una reordenación.

El pensamiento complejo se basa en entender que uno contiene lo múlripl« y
el múltiple está ligado a lo uno. Pensarlos por separado implica un 1":1'1.011<1-

miento que, o bien ve un múltiple sin unidad, o bien abstrae una u"id;¡!I
homogénica (sic) en donde se pierden las diferencias singulares (Morin 199011,
p.80).

Un operador del pensamiento complejo es el principio de auio-eco-or­
ganizacián, que permite al ser guardar su forma, autoproducirse y
autoorganizarse. El ser es dependiente y autónomo, gasta y saca ener­
gía del ecosistema en donde existe. En el caso de la práctica, puede
reconocerse cómo es que cada uno de sus elementos se autoorgani­
zan entre sí, de tal manera que un constitutivo afecta indefectible­
mente a los demás. Por ejemplo, las estrategias del educador, que de
manera permanente se conforma y se autoproduce, lo cual lo dife­
rencia de los demás organismos.
Otro operador es la idea sistémica y organizacional que relaciona el
conocimiento de las parles intrínsecamente organizadas con el co­
nocimiento del todo. Toda organización debe hacer surgir cualida­
des nuevas, que no existían en las partes aisladas y que posteriorrnen­
le se imponen como hechos (datos fenomenales que el entendimiento
debe constatar).
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El método complejo debe constituir un pensamiento que se nutre de
incertidumbre, elimina el pensamiento mutilante, rechaza el conocimien­
lo reductor y reivindica el derecho a la reflexión. Lo importante no es lo
que se ignora, sino pensar en lo que se sabe. «El paradigma ele la comple­
jidad no puede ser un paradigma consciente sin lenta instauración y di.fí­
cil enraizamiento. Lo que requiere una reforma del pensamiento y de la
educación; al final de la cual el paradigma de la complejidad podrá ope­
rar por sí mismo» (Morin 1996b, pp. 76-77).

«Decir complejidad es decir relación a la vez complementada, concu­
n-ente, antagónica, recursiva y hologramática entre esas inst.ancias co­
generadoras del conocimiento» (Morin 1995, p. 77). Estas características
son operadores del pensamiento complejo:

el pensCLmiento complejo es ante LOdoun pensamiento que relaciona. Es el sig­
nificado más cercano al término couiplexus (lo que está tejido en conjunto) [...]
es un modo de Teligación. Está pues contra el aislamiento de los objetos de
conocimiento; reponiéndoles en su contexto, y de ser posible en la globalidad
a la que penenecen.

gia que se dirija específicamente a la educación. En concreto, dada la na­
turaleza de la práctica educativa, una de las vías para su comprensión e
interpretación pertinente es a partir de las concepciones de «sistema com­
plejo». Enseguida se exponen algunos de los elementos del pensamiento
complejo que pueden ser útiles para entender la práctica educativa desde
esa perspectiva.

Para iniciar, es necesario reconocer que la importancia de la contribu­
ción de Morin «radica en la formulación de un principio, el de la comple­
jidad, que integra una actitud indagadora, que renuncia a la simplificación,
con un conjunto de conceptos que sirven de puentes entre los distintos
campos disciplinares» (García 1977, p. 44). Todo paradigma, sobre todo en
este caso, rige sobre los conceptos y su relación lógica, tanto en un sujeto
como en las concepciones científicas 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 organización permite entender la lógica de articulación
entre acontecimientos aparentemente diversos (Morin 1996a), entre otras
ideas que no tenían 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 concebía como separado. Para Morin (1996b, pp. 71-72),
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que aunque los constitutivos sean de naturaleza tan diversa necesariamente
deben ser educativos. Esta última condición permite establecer lo que es
parte estructural del sistema y aquello que no lo es. En la práctica docen­
te, estas condicionantes marcan la diferencia entre las acciones de signifi­
cación del alumno y las acciones disciplinarias del docente; en el primer
caso se trata de una acción que en sí misma produce educación, mientras
en el segundo es poco o nada probable que genere procesos educativos.

La condición ele totalidad permite entender que la práctica educativa,
en su transformación reflexiva, modifica los constitutivos, las relaciones
entre ellos y su funcionamiento dentro del sistema total. Observamos en
este proceso una doble relación dialéctica: de la transformación de los cons­
titutivos al funcionamiento de la totalidad y, en sentido inverso, de
los cambios de funcionamiento al replanteamiento de la reorganización
de los elementos. El educador parte de comprender cómo se organizan los
constitutivos de su práctica, los caracteriza y define cómo se mueven en
esa totalidad organizada. La distancia que ofrecen la conciencia y la teori­
zación le permite intervenir en alguno de los constitutivos para producir
un sistema reflexivo cada vez más educativo. Esa intervención afecta la 10-
talidad y genera nuevas relaciones entre los constitutivos.

Comprender para transformar la práctica educativa implica articular
de manera consistente y complementaria las teorizaciones construidas a
partir del distanciamiento reflexivo ele cada constitutivo desde su perspec­
tiva teórica, marcos conceptuales pertinentes y mediaciones metodológi­
cas adecuadas. A partir de aquí, se posibilita que el educador resignifique
su práctica y, por ende, sus acciones, ya que, como señala Carcía (1994, p.
88): «No se trata de "aprender más", sino de "pensar de otra maner a?»,
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"Es importante reiterar que cuando hablarnos de «sistema» nos referimos al plantea­
miento conceptual desde la perspectiva del sistema complejo de Morin, y no desde otras
concepciones.

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 apropiación, 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), encontrarnos un planteamiento epistemo­
lógico simplificador que pretende compartimentar el conocimiento y par­
celar la intervención tecnológica. De esta forma la descripción de la reali­
dad escolar se reduce a la de algunas de sus dimensiones y la actuación
didáctica pierde coherencia y visión de conjunto (García 1977, p. 42).

La práctica es un sistema porque es un conjunto de constitutivos; sus
interrelaciones y sus interacciones entre ellos y con otros sistemas produ­
cen educación." La práctica educativa está conformada por acciones diver­
sas constitutivas o periféricas, cuyas interrelaciones se caracterizan por la
incidencia de múltiples situaciones contexiuales 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 interactúan en
esa totalidad y no en otra. La interdependencia, el conjunto de relaciones
que constituyen su estructura y le dan forma de organización, hace funcio­
nar a la práctica educativa como totalidad, y esto la conforma como siste­
ma.

A la práctica educativa se la puede considerar totalidad organizada por­
que sus constitutivos no se adicionan simplemente, sino que son educati­
vos cuanto más apoyan a que esa condición 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
característica es que la organización de la estructura de la totalidad edu­
cativa es diferente, pero incluye la dinámica de cada uno de los constituti­
vos. Aun cuando Carcía (1994) describe un sistema complejo como cons­
tituido por diversos constitutivos, es importante retornar al principio
hologramático eleMorin (l996), según el cual los constitutivos deben im­
plicar que el todo de alguna manera está contenido en las partes; es decir,
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I Se prescinde aquí de la necesaria discusión acerca de los diferentes diseños filosófi­
cos de «hombre educado». Acepto una Iormulaclén I-(cncralmenle compartida, aunque dis­
cutible, entre educadores.

Reformar la educación implica un cambio en las prácticas educativas de
los maestros, especialmente en educación moderna básica. Esta afirmación
se valida porque los fines de la educación se dirigen a formar sujetos ca­
paces de darse cuenta de sí mismos, de la realidad sociocultural que se les
impone, de las demás personas y grupos que los acompañan y, finalmen­
te, de la naturaleza y los seres que la habitan. Además de entender ese
mundo, los sujetos así formados deberán tener la capacidad de transfor­
marlo y hacerlo congruente y aprovechable para el bienestar.' Tales fines
exigen de la relación educativa un resultado que no puede remitirse a pa­
rámetros técnicos como aprobación-reprobación, asistencia-inasistencia,
contenidos-procesos, sino que requiere la verificación tangible de los ac­
tos de conocimiento y dominio propios de la inteligencia humana.

Hoy la práctica educativa está impregnada de norrnatividad 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 sí misma a verificar tangiblemente la intelección humana si
quien intelige, el sujeto formando, no da cuenta de ella.

Por otra parte, una práctica como la hoy dominante, especificada (re­
portada ypensada) en parámetros técnicos, oculta con facilidad las contra­
dicciones y contraposiciones propias de toda práctica. Quien actúa en el
mundo humano con frecuencia modifica su actuar a partir de su percep­
ción de los cambios, nuevos dalas y actuaciones emergentes de y en el ob-
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" Los elementos citados a continuación se I'CLtlll1i111de 011'05 estudios desarrollados por
el autor, Véase Bazdresch (2000).

Intervenir en la metodología de una práctica educativa supone conocer di­
cha metodología. Esta primera condición, que puede parecer obvia, es fUII­

damental porque a menudo se confunde la metodología con la planeación
técnica de un acto educativo. La planeación tiene por finalidad anticipar
las acciones y los recursos. La metodología supone una vigilancia en la
materialidad fáctica de 1::\práctica misma, más allá ele toda planeación.

Se privilegia aquí una idea constitutiva de la metodología: la coheren­
cia entre intención o propósito y acción. Esa coherencia se puede planear
pero s610 se observa y constituye en la práctica misma. De ahí que sea en
la práctica educativa donde se reconoce la metodología real de los educa­
dores.

No es objeto de este estudio dar cuenta de cómo recuperar y sistema­
tizar la recuperación metodológica de las prácticas. Sin embargo, no hay
materia para intervenir si el educador no ha reconocido en su práctica
cómo racionaliza su acción educativa.r Baste para ello recordar algunas
notas relativas al asunto de la metodología, expuestas en análisis anterio­
res."

Las partes de la práctica educativa deben entenderse como componen­
tes de un lodo articulado, lo cual se confirma cuando reparamos en la ra­
zón formal que hace posible la aparición, permanencia, variantes o desapa­
rición de cada parte en función de las exigencias de lo constitucional de

DE LOS PREVIOS A LA INTERVENCIÓN

tación de propuestas metodológicas que parten de la investigación educa­
tiva y pedagógica para el logro de los propósitos educativos. Una clase es­
pecífica de intervención es aquella surgida de la investigación de la prácti­
ca educativa del maestro interventor.

Así. la intervención no es sólo una propuesta, sino un movimiento con
múltiples propuestas fundado en una acción intencional de investigación
que intenta abrir líneas de reflexión para incrementar el conocimiento del
problema educativo: cómo se enseña, cómo se aprende, cómo se educa y
cuándo, qué sucede dentro ele los espacios que cobijan el hecho educati­
vo; y por tanto, qué modificaciones metodológicas debe hacer el maestro
en sus propias prácticas para mejorar la oferta educacional concreta y para
que los educandos avancen en su formación. Todo a partir de la intelec­
ción del hecho educativo tal como se vive y se experimenta.
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1No se discuten aquí los diferentes actos de entender y sus distintas ubicaciones en el
proceder humano.

3 El término tiene acepciones propias un diversas latitudes, pero escapa de los propó­
sitos de este artículo una explicación dcrallada de cada una de ellas.

jeto de su acción. Esa modificación ha de responder a la nueva intelección
del objeto, el cual se percibe, sin necesidad ele reconocer los cambios en sí
mismos, como el mismo objeto aunque haya integrado a su acción los nuc­
vos elatos y actuaciones emergentes. Sin embargo, la modificación ele la
práctica frente a la nueva intelección del objeto no siempre se articula con
la estructura racional (explicita o no) de la acción inicial, cuando se tenia
aquella primera percepción del objeto. De aquí surgen las contraposicio­
nes de los diferentes elementos de una práctica, de cualquier práctica.

Un hecho educativo controlado por normas se refiere a ellas para ga­
rantizar su finalidad y explicar su congruencia, pero no explica las prácti­
cas emergentes sino en función de las mismas normas, sin verificar si cam­
bió o no la percepción inteligente del objeto. Una práctica educativa
orientada por la técnica no otorga lugar a las nuevas intelecciones emer­
gentes por efecto de la misma práctica, pues la acción emergen le en el ob­
jeto se interpreta desde el mismo y único conjunto de normas técnicas
preestablecidas.

No es posible esperar la consecución de fines educacionales en los
cuales se supone la actuación 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 así porque la ciencia social
positiva consideró la acción 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 (raiionale) valor-norma-acción no se sos­
tiene más en un mundo moderno pleno de incertidumbres.

Los sujetos actuarán en sociedad a partir de su intelección 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
inielegir. Para lograr este objetivo no hay más norma que aprender a enten­
der, entendiendo, lo que conduce a una práctica no centrada en lo normati­
vo, sino en la suscitación y acompañamiento de los actos de entender."

De ahí nuestro punto de partida: es necesario cambiar las prácticas
educativas organizadas en el paradigma normativo. En concreto, el maes­
tro requiere cambiar sus prácticas en el salón de clase para conseguir los
fines humanos de la educación.

En este análisis, entenderemos ese cambio como intervención educatiua?
Se trata fundamentalmente de una acción de maestros dirigida a la implan-
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De manera convencional, supuesta la identificación de la propia método­
logía de la práctica educativa, para intervenir hace falta, en primer lugar,
establecer y seleccionar, según las inquietudes del interventor, un aspecto
concreto, sencillo, claro y preciso de la propia práctica educativa. Luego
de una primera experiencia, puede pensarse en aspectos complejos o ele
mayor profundidad de la práctica educativa.

En segundo lugar, conviene establecer con claridacllas razones por las
cuales se escogió 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 intervención, por sen­
cillo que resulte. Debe contener el objetivo concreto de la intervención 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 intervención con to­
dos los detalles que llamaron la atención del interventor. El registro con­
siste en escribir y describir lo realmente sucedido. Una forma sugerida es
la narración (género que permite dar cuenta de las interacciones entre ac­
lores), pues evita que el interventor haga análisis precipitados. Esta descrip­
ción de los hechos permite confrontarlos con la planeación: si algún paso
no se realizó, si fue necesario hacer actividades no planeadas o se desarro­
llaron de manera diferente.

En quinto lugar, deben identificarse los hechos clave de la intervención,
es decir, aquellos que revistieron la mayor importancia para el desarrollo
de las actividades según el criterio del inrcrveruor, 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-

CÓMO SE REALIZA LA INTERVENCIÓN

lugar donde se efectúan y por quienes las llevan a cabo, portan y a la vez
construyen una intencionalidad propia. Así, el docente puede preguntar­
se por la intención educativa que en realidad está construyendo con las ac­
lividades realizadas en la práctica docente.

Con esa pregunta, que puede contestarse mediante la observación au­
tórioma o heterónoma ele su quehacer cotidiano, el docente puede incre­
mentar su sensibilidad a la metodología, es decir, a la coherencia entre sus
intenciones y sus actividades, a la articulación de las diversas partes de la
práctica docente entre sí, y a las consecuencias de las decisiones tomadas
durante el acto docente mismo. En esta medida, podrá cobrar conciencia
ele la metodología real de su acción.
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dicha parte. Pero también es posible observar esa razón en relación con
las demás parles.

La práctica, esclava de los hechos, se realiza al momento de articular
todos sus elementos. La articulación misma, independiente del diseño o
planeación, se construye en los hechos, los cuales confieren, configura.n y
constituyen a la vez cierto tipo de coherencia entre los elementos constitu­
tivos de la práctica operada por los sujetos participantes. Si se acepta que
el hecho educativo, en cuanto práctica, es coherente, cabe preguntarse qué
«clase» de coherencia tiene esa práctica.

De este modo reconocemos cuá.les son, en los hechos mismos, las in­
tenciones que «explican» la articulación concreta de las acciones en esa
práctica, es decir, la metodología 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 práctica
implica concebirla metodológicamente. Se trata de entender la práctica,
describirla y observarla en términos de la relación que le da (por hipóte­
sis) método, es decir, que la constituye en un todo orgánico, operable y
pensable. Este método no es aquel que viene, necesariamente, de la ~Ia~ea­
ción del docente, o de la estructura del currículo o de la carta descriptiva,
sino de la articulación real de las partes constitutivas -y ahí se hacen pre­
sentes, o no, los elementos que se han anticipado en la planeación o docu­
mentación previa- del hecho educativo cuando se ejecutan las prácticas
educativas.

Cuando está practicando, el maestro piensa y vive su quehacer como
lógico y articulado. En algún momento puede darse cuenta ~e algun~ des:
viación, interrupción o reacción ilógica, pero en general pIensa y vive lo
que hace como unidades coherentes y articuladas. Sin embargo, al ob~er­
var una práctica docente desde una concepción metodológica es posible
detectar la existencia práctica de múltiples relaciones entre la intención y
las acciones tomadas o sugeridas para llegar a los objetivos planteados.

Por ejemplo, queremos que el alumno aprenda pero no l~ d~m.os tiem­
po para que se exprese; queremos que comprenda p~r~ le ínsístunos .en
que repita la lección; queremos que integre sus conoCl,mlentos con l~VIda
cotidiana y no propiciamos que salga del salón. La índole de las inten­
ciones {queremos] no guarda relación con las acciones reales en el salón
de clase.

La concepción metodológica de la práctica nos lleva a reconocer la
relación entre ambas índoles desde las prácticas mismas; no por cómo nos
imaginamos, sin reflexionar ni verificar, la relación e~tre objetivos y acti­
vidades, pregunta técnica tradicional en la progr amación educativa.

Caer en la cuenta de la vida propia que tienen las actividades docen­
tes es tomar conciencia de que esas actividades, por su cont.enido, por el
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r. Un currículo adecuado ha sido sugerido por los educadores en "desarrollo humano",
inspirados en los teóricos e investigadores de J¡¡ pstcología humanista y cognoscitivista.

den a la instrucción escolar. Así, se ha perdido la sensibilidad a los sujetos,
la clisposición 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, además de propiciar juicios severos y equi­
vocados acerca de las razones de la actuación de los forrnandos, alimenta más
la resistencia a percibir otra realidad en esas mismas actuaciones y, sobre todo,
impide identificar en el propio yo esas mismas afecciones y su relación con
la actuación personal.

No es posible estudiar la propia práctica sin que entre en juego la sen­
sibilidad personal. ¿Cómo darse cuenta de lo que OCWTesi nuestra percep­
ción está de entrada cosificada? De ahí que el primer gran acercamiento a
la formación para la intervención sea recuperar la sensibilidad al mundo
interior del enseñante para poder ser sensible al mundo del formando.

Los ejercicios vivencia1es para reconocer el propio lenguaje (cómo se
describe, con qué recursos lingüísticos, 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 ele los demás
(cuáles acciones o palabras nos molestan, enojan o incomodan; cuáles pcr­
sonas concretas nos son antipáticas o simpáticas; qué sucede cuando nos
enfrentamos a personas cuya imagen nos resulta desagradable), es un ejcr­
cicio que, bien conducido, puede poner al maestro en contacto consigo mis­
mo y con sus forrnandos. No se trata de dinámicas de grupo por sf 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 recuperación
de las relaciones afectivas entre educador y formandos. Estos aprendizajes
serán además ele mucha utilidad para el reconocimiento de las razones y
motivos emergentes por los cuales un maestro decide lomar acciones no pre­
vistas ante ciertos sucesos durante el proceso pedagógico. Es frecuente en­
contrar la resistencia al autoconocimiento en los formandos en intervención,
sin embargo, no debe caerse en el psicologismo y hacer del entrenamiento
en la sensibilidad una intervención terapéutica o clínica.

En segundo lugar, la enseñanza de la intervención supone un incrernen­
t.oen la capacidad de observación, 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 observación. Esto significa, además, el de­
sarrollo de la capacidad para utilizar la autoobservación, inquietud frecuen-
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r,Las secrctartas eSI:llalcs de;:Educación de Jalisco y Guanajuato, la Universidad Peda­
gógica Nacional, 1;1Universidad I'I'I'SO en Cuadalajara, son algunas de las instituciones que
efectúan prQgralllas de ('(JJ'!lIltd<"11 para la intervención:

¿Pueden los educadores modiJicar su práctica por sí mismos? ¿Puede al­
guien auxiliarlos en eSLeintento de la intervención educativa? ¿Sólo desde
fuera se puede observar y proponer cambios? No hay respuestas fáciles 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 formación de
profesores para aplicar la intervención 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 enseñan­
zas para esbozar una respuesta. En primer lugar, aparece la necesidad de una
formación para la sensibilidad. Quizá 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-

ENSEÑAR-APRENDER A INTERVENIR

cio del interventor fueron importantes, y consignar la razón o razones de
tal juicio.

Conviene hacer a continuación un análisis de los logros de la interven­
ción y las acciones que los generaron, a lo cual ayuda plantearse pregun­
tas como las siguientes: ¿qué se 10gl-Ó con la intervención? ¿Se logró lo
buscado? ¿Cómo se evidencia? ¿Cambió la situación inicial, la que motivó
a intervenir? cCuál fue la situación final, después de intervenir? ¿Qué ac­
ciones están asociadas al cambio? ¿Qué relación se encuentra entre las ac­
ciones realmente efectuadas y los logros alcanzados?

Las respuestas a estas preguntas nos acercan al siguiente paso: la re­
flexión interpretativa sobre la intervención, que permite elaborar un jui­
cio acerca de qué cambió, 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 metodoló­
gicas en la práctica del hecho educativo del educador estableciendo una
comparación entre la metodología anterior a la intervención y la que re­
sulta identificada después de la misma. En este último pumo, la pregunta
girará en torno a qué aspectos de la relación entre acciones del educador
y acciones del sujeto formando se modificaron.
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La epistemología y la antropología de los últimos años ofrecen grandes
posibilidades. La antropología señala que la práctica es inescrutable por­
que se basa en un «cruce de caminos» entre la cultura y las decisiones in­
dividuales, lo cual hace prácticamente imposible el estudio ele un objeto
que, por principio, es sujeto, materia que, en todo caso, compete a la psi­
cología. Estudiar prácticas sociales o individuales en un contexto social o
institucional, como la escuela, las organizaciones o la familia, es el reto de
la antropología y lo ha resuelto con donaire. Dos son los ejes problemáti­
cos. Uno, la pregunta de si el observado se comporta igual cuando no es
observado y cuando sí lo es. ¿Quién le asegura al observador que las con­
ductas eleun sujeto son las reales cuando también pueden ser sólo un tea­
tro montado por el sujeto observado? Las diferentes disciplinas antropo­
lógicas proveen al observador de un conjunto de protocolos y algoritmos
para conseguir la colaboración natural del observado. Dos, la situación
óptima para la autoobservación. Este punto es eleparticular importancia
en el caso de docentes y trabajadores de la educación deseosos elemodifi­
car su propia práctica, pues el problema parece duplicarse: el observador
no sólo debe asegurar la verdad de 1.0 observado sino también la verdad
de su observación. La epistemología, la ciencia del texto y otros desarro­
llos elelas ciencias sociales avizoran la solucióu del problema mediante la

¿La práctica educativa puede C011.stÜtÚ'run objeto de estudiot

La interven.ción educativa, según lo establecido hasta aquí, no es periférica
o cosmética, sino que se dirige a la metodología del quehacer educativo.
La intervención será efectiva en la medida en que la irrupción modifique
la metodología, es decir, la racionalidad mediante la cual se construye la
acción como parte de un proceso intencional para conseguir un propósi­
to educativo declarado.

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

RETOS DE LA INTERVENCIÓN DE LA PRÁCTICA EDUCATIVA

Autoconocerse, autoobservarse y autointerpretarse son tres claves de
la enseñanza de la intervención. El cultivo y enriquecimiento de la sensibi­
lidad, de la percepción, de la imaginación y de la creatividad son los me­
dios adecuados para apropiarse de esas claves.
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te entre quienes se acercan a la intervención. A la pregunta de si es posi­
ble la autoobservación cabe responder que sí con el entrenamiento adecua­
do y con los límites propios de nuestras zonas oscuras invisibles a noso­
tros mismos. Hacemos hincapié en la necesidad de un entrenamiento
específico; no basta con una instrucción y una serie de ejercicios reiterati­
vos, por más que éstos sean indispensables.

Entrenar para la autoobservación supone un proceso de menos a más
mediante el cual el formando se inicia en detectar aspectos casi obvios de
su proceder cotidiano (por ejemplo: con qué objetos se encuentra lodos
los días, 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 relación entre
sus acciones y aquello que las suscita, por qué y, sobre tocio,para qué; por
ejemplo, qué de su sintaxis y retórica 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 enseñanza de la
intervención es la interpretación. Las personas tendemos a interpretar aun
sin tener los elementos pertinentes para realizar dicha operación cognitiva,
y de una interpretación mal hecha o a destiempo se deriva un cambio in­
útil o impertinente. La interpretación siempre se hace desde un marco ana­
lítico específico: a un marco técnico corresponden interpretaciones técni­
cas, mientras que un marco intencional producirá una interpretación del
mismo tipo. Esta operación no es una receta, sino que involucra la imagi­
nación y la creatividad del sujeto interpretador; de ahí la importancia de
sustentarla, lo mejor posible, con conceptos definidos, precisos y válidos
O validables. También conviene mencionar que el aprendizaje de la inter­
pretación suele enfrentarse con los dictados de la cultura vivida, por cuyo
erecto 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 problernatización
no hay materia para interpretar.

Enseñar a interpretar, tanto como aprender a interpretar, requiere cier­
tas condiciones para un ejercicio de la imaginación y de la creatividad poco
usual en nuestra cultura escolar. De ahí la importancia de resaltar este ele­
mento y proponer la ejercitación del pensamiento divergente, el razona­
miento artístico y el uso de las inteligencias múltiples como trasfondo para
sentar las bases de la capacidad de interpretar. Por ejemplo, proponerse
decir-con lineas lo que decimos con palabras, decir con música o sonidos
lo que pensamos de un hecho, abrir la mente para ver lo que se oye, sentir
lo que se dice y equilibrar (COIl el sentido del equilibrio) las diferentes pos­
turas acerca de alguna cuestión. No hay modos normativos, aunque exis­
tan ayudas didácticas útllcs.
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Estudiamos la práctica para mejorarla con base en un diseño de objetivos
y propósitos sociales y grupales que definen esas mejoras como algo espe­
cífico. Estudiamos la práctica para descubrir CÓl110 nuestra práctica o la
práctica educativa estorba al logro de esos propósitos. En ese horizonte

¿Cuálesson las dificultades de la intervención?

Por otra parte, ubicamos la intuición tal como la expone Schütz. Al es­
cudriñar si dos interlocutores pueden entenderse concluye que sí, pero no
porque se expliquen el uno al otro, sino porque de frente a cada cual tienen
la posibilidad eledialogar desde su mundo devida, universo particular de sig­
nificados, sin importar que sea un mundo determinado por lo social.

Expresado en términos de la etnometodología, se recupera la intersub­
jetividad de est.emundo, 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 Schütz, deja
claro el lugar de cada sujeto social, pero no como una determinación a la
manera materialista, pues acepta la posibilidad de cierta indeterminación
dentro de la determinación por historia y por los demás factores. Este in­
grediente de indeterminación consiste en que el otro (desde su mundo)
reconozca (le dé una ubicación y un referente propio) lo que uno está ha­
ciendo. El camino de la intersubjetividad trazado por Schütz se centra el)
la constatación del silencio del otro, inescrudiñable más allá de ciertos lí­
mites marcados por la subjetividad del que escucha. Así, la íntersubjci ivi­
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 interlocu tor desde
su idea de mundo elevida construida con un inventario de significa.ción
común. En consecuencia, al constituir a la propia práctica como interlocu­
tor, si bien habrá silencios inescrutables, existirá la posibilidad de diálogo
o entendimiento desde los «significados comunes». Esto, sin embargo, se
queda sólo en el plano de las ideas pues se inserta en una corriente que el
autor no acabó de plantear.

Desde luego no están resueltas todas las dificultades. De hecho esta­
mos descubrienclo que aquello que llamábamos diálogo no es diálogo, y
lo que entendíamos por colaboración tampoco lo es. En educación tene­
mos e! caso del aprendizaje colaborativo que nos hace ver cómo ciertas
prácticas consideradas como colaboración no son sino una forma de do­
minio de un individuo sobre otro, por ejemplo, en el caso de «equipos de
trabajo» cuya relación no está organizada mediante el diálogo, sino por el
reparto utilitario de la tarea con base en el poder de! más dominante.
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exploración de! autoconocimiento del que toda persona es capaz. Forma­
lizar y construi.r un método consistente es el reto actual.

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

A modo de ejemplo citamos dos aportaciones. La primera es e! avan­
ce que plantea Paul Ricceur en su teoría de la interpretación, y la segunda,
la tradición que inauguró MaxWeber, continuada y enriquecida por Alfred
Schütz con los mundos de vida, en el estucl.iosistemático de la posibilidad
de intercambiar y entender significados sociales entre las personas.

El aporte de Ricceur es sugestivo porque no rompe la articulación so­
cial del sujeto, pues finalmente es él quien crea las cosas, no la determina­
ción histórica ni el materialismo histórico por sí mismo.

A propósito del cliscurso, Paul Ricoeurhace una separación entre sen­
tido y acontecimiento. Cuando analiza el lenguaje como discurso encuen­
tra una dialéctica entre acontecimiento y sentido. El acontecimiento es la
realización temporal del discurso, en tanto que e! sentido es el contenido
proposicional elel mismo discurso que permite identificarlo y predicarlo.
Así, Ricceur 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 Platón­
siempre y cuando esté pendiente» (Ricoeur 1995, p. 26).

Con respecto a la significación, e! mismo autor advierte que «signifi­
car, la operación de dar y producir sentido, tiene dos interpretaciones:
aquello a lo que el interlocu tor se refiere (lo que intenta decir) y lo que la
oración significa; es decir, lo que produce la unión entre la función de iden­
tificación y la [unción de predicación». Más adelante, en el mismo texto,
Ricceur señala que «el sentido de lo expresado apunta de nuevo hacia el
sentido del interlocu tor gracias a la autorreferencia del discurso hacia sí
mismo como un acontecimiento- (Ricceur 1995, pp. 26-27). Esa caracterís­
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 práctica como discurso (o como texto), ayudar a
constituir a la práctica, yen especial a la propia práctica, como objeto de
estudio, pues si extrapolamos la idea de Ricceur,el docente practicante hace
una autorreferencla en la cual está el significado de lo que hace, no en
cuanto acontechuieruo (función de identificación), sino en cuanto sentido
(interlocución).
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Cuando se estudia la práctica es posible establecer con claridad cuál es la
solución del problema y, al mismo tiempo, reconocer que ésta no puede
llevarse a cabo. Una solución inaplicable no es producto de una verdade­
ra intervención, pues ésta parte de reconocer los límites al mismo tiempo
que las virtudes y los cambios viables. Si el intervenido dirige su interven­
ción, debe ubicar sus límites y también las consecuencias de la intervención
para no llegar a soluciones inviables.

En el ámbito de la educación los problemas son complejos pues pre­
sentan diversos niveles y múltiples 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 fácil reconocer límites ni tornar deter­
minaciones. A veces las propuestas de solución son aparentemente posibles,
pero en la práctica pueden no serlo por factores extraeducativos.

La intervención implica una construcción previa que prevenga las so­
luciones inviables. ¿Qué se debe hacer antes para no llegar a soluciones
inviables? Volver a nacer es imposible, pero volver a empezar 110.

Es más fácil analizar que proponer, pero la intervención no puede li­
mirarse a analizar. El problema de proponer es Independiente de haber
realizado la tarea de analizar la práctica educativa propia o de otro. La 50171

intervención no produce el conocimiento ni la lógica necesaria para ela­
borar una propuesta; se requiere pues un cambio de enfoque, de posición,
El estudio de la práctica es una actividad del orden del conocimiento, no
de la producción. Hace falta toda una mediación para reconstruir la prác­
Licausando los conocimientos de la intervención, pero no en la misma ló­
gica con la cual dichos conocimientos fueron producidos, sino en una lí­
nea prepositiva.

Lo que aquí se propone es una manera distinta de enfrentar el proble­
ma, cuestión que no ha sido cabalmente entendida en el estudio y la ense­
ñanza de la intervención educativa. Por ejemplo, se confunde intervención
con investigar la práctica. Intervenir y enseñar a intervenir es enseñar a los
maestros a trabajar sobre su práctica; no es investigar, sino enseñarles a
mejorar su maestría.

La investigación se ubica en la lógica del conocimiento. La interven­
ción va más allá pues busca la manera de incrementar los recursos perso­
nales de formación para hacer mejor el trabajo con lo que se tiene entre
manos. Una y otra se retroalimentan, pero no están en la misma lógica.

Por más investigación que se haga, conocer el fenómeno no da la so­
lución. Con esto no queremos decir que la investigación sea inútil, sino que
han de irnponerse mediaciones para integrarla a la lógica de la solución.
Por otro lado, proponer una solución COII el análisis de la práctica es un

ihueruenir en los problemas de la práctica equivale a resolverlos?
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queremos modificarla, intervenir en ella. Toda «teoría» de la intervención,
en cualquier ámbito, evidencia al menos dos de sus dificultades:

La primera es el daño secundario o Jos electos secundarios, términos pro­
puestos por Ivan Illich. Por ejemplo, calificamos de primordial el propósi­
to nacional de escuela fJam todos, pero dejarnos fuera de la economía y del
empleo a quien no tiene escolaridad, o a quien no puede ir a la escuela por
la deficiencia económica. 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 podría ofrecer otra alternativa, por ejemplo, la certificación
de experiencias. En la intervención de la práctica educativa surg~n 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
intervención de la práctica educativa no está exenta de este peligro típico
de cualquier intervención: no hacerse cargo de hechos cuyos efectos se
califican de secundarios es producto de las características modificables de
la práctica. . . .

La segunda dificultad de toda intervención es q:le se pU,ede.JI1terve~ll­
y resolver la problemática que se plantea en la práctica, en termll1.0,sestric­
tamente pragmáticos, sin tomar en cuenta los efectos de. la solución .en.el
practican Le.La articulación entre interventor e inLerven,ldo es confltct~va
y compleja por más precauciones que se tomen, esto es aSIpo.rq.ue~ualqU1er
intervención rompe tejidos sensibles e irrumpe en una cotidianidad que,
mal o bien, estaba más o menos establecida.

Caer en cuenta de prácticas equívocas o francamente perniciosas al
propósito declarado y sostenido por el practicante, .pue?~ ser dolo~-os? ~
incluso paralizante. Pueden suscitarse reacciones psicológicas y sociclógi­
cas frente a la calificación o descalificación de las actividades del docente.
Entre docentes cuya práctica se interviene es posible detectar fenómenos
de autodescalificación, de crítica radical a la escuela y al sistema educati­
vo, o bien de desesperanza frente a una posible mejora. Atender estas re­
acciones con fuerza, determinación y formas adecuadas es obligación de
los interventores.

Atan Touraine advierte sobre las dificultades y los fenómenos que se
enfrentan en una intervención social. Su aporte central es que «La inter­
vención tendrá éxito cuando el intervenido es quien la conduce». La in­
tervención, entonces, tiene un límite: que el intervenido dirija y diga hasta
dónde, realidad que debe tenerse presente durante todo el proceso.
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El repaso anterior sintetiza algunas reflexiones para consideración de
los estudiosos y de los propios formadores acerca del qué, el cómo y el para
qué de la intervención, así como algunos elementos de su enseñanza y cier­
tas dificultades de intervenir en la práctica educativa. Algunos aspectos son
más teóricos, otros más concretos. Habrá otros, sin duda, pero se trata jus­
tamente de abrir a la crítica los aportes y supuestos de estos estudios de la
práctica educativa a fin de hacerlos avanzar.

acciones y se someta a una evaluación.
Procurar que el director, en efecto, dirija, que sus acciones no sólo
dependan de lo que ordenen arriba, sino también, y sobre todo, de
lo que sucede abajo: las aulas, los maestros, los desempeños, los
aprendizajes. Esta socialización equivale a quitarle poder al de arri­
ba para decir cómo se ha de proceder en cada centro de trabajo,
aunque pueda retenerlo para evaluar y corregir en consecuencia. Se
trata de una resocialización para una nueva gestión educativa con
base en la escuela, no en la burocracia.
Hacer de la escuela el centro de la política educativa y no la «última
línea" de un proyecto macro que determina cómo debe portarse cada
profesor.
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Hacer posible y Vellidala discusión de las problemáticas levantadas
por el estudio de la práctica, tal como hoy se impulsa la discusión
de otras problemáticas que no pasan por el campo de la práctica.
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

La educación tiene una carga cultural que no puede ignorarse ni modifi­
carse fácilmente, ni siquiera mediante un proceso de intervención muy
pulcro. Existe, por ejemplo, la idea popular muy arraigada de que los pa­
dres le encargan el niño al maestro; no se hacen cargo de él. «Como tú eres
maestro, pues tú enseña; yo no soy maestro, nada más soy papá y no quie­
ras que haga tu trabajo ...». La investigación señala que el papá es un fac­
tor clave para el aprendizaje del niño, 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 educación, los cuales, aunque se generan en
la práctica, no son modificables en ella. Las fronteras democráticas son un
ejemplo: el maestro siente que pierde autoridad porque funciona democrá­
ticamente, porque los alumnos saben cosas que él no sabe, e incluso por­
que gana menos dinero que los papás de los niños.

Otro caso: épor qué debe enseñarse 10 que se enseña? ¿Por qué estu­
diamos lo que estudiamos? ¿Por qué no se estudia otra cosa? Porque estruc­
tural y políticamente se ha determinado así. No es fácil cambiar el plan de
estudios. El hombre ha ido a la Luna y ha decoc\ificado el genoma huma­
no, y sin embargo se sigue enseñando la misma geografía y la misma bio­
logía que antes de esos logros.

Si bien estos cuestiona mientas rebasan los estudios de la práctica edu­
cativa, suponen un obstáculo a la mejora una vez que se han empezado a
identificar los ingredientes de solución de las deficiencias de la práctica.

Ante esta dificultad pueden impulsarse cuatro procesos ele resocializa­
ción entre alumnos, maestros y actores educativos que modifiquen las pau­
tas de socialización previas.

il.a inieruenciáti es 'Unapráctica aceptada en el ámbito cultural educacional?

proceso quizá largo y complejo. No basta con detectar el problema. Es
necesario escudriñar la lógica de la práctica que lo sostiene, y después es­
tudiar sistemáticamente lo que puede cambiarse de la metodología, apli­
carlo, registrarlo y analizarlo hasta completar un proceso de cambio me­
todológico pertinente.

MIGUEL BAZDRESGH PARADA68



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

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

Durante su formación, 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 práctica, más de
una vez caen en la cuenta de que esas herramientas no les dicen nada más
allá de lo que está escrito. Un buen registro es un espejo que refleja una
imagen; si el espejo está en buenas condiciones y limpio, será fiel a lo que
se encuentra frente a él. Pero un buen registro no es suficiente, aún falta
reflexionar sobre los significados de lo registrado, ver cómo y de cuántas
maneras puede interpretarse lo sucedido.

Lo que a continuación se expone es una serie de reflexiones sobre la
interpretación de los significados de la acción en la práctica docente, a la
cual se considera parte de las prácticas 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 construcción de un signi­
ficado es mucho más compleja y dinámica de lo que parece. Como muchos
autores que han estudiado este tema (Hayakawa 1967, Bresson 1969, Price
1975, Katz 1978),más que detenernos en definiciones y conceptos propon-

INTRODuccrÓN

Juan CampechanoCouarrubias

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

Capítulo 3



MAESTRA:é Quién me puede decir qué es una unidad?
ALUMNOS:Un parque en donde se juega ...
MAESTRA:Para mí una unidad es esto (muestra un látJiz), una unidad es

un objeto. Un objeto, una cosa. (Dirigiéndose a un alummo.) A ver, dime
una unidad.

ALUMNO:Parque.
MAESTRA:Dime otra unidad.
ALUMNA:Lápiz.
MAESTRA:¿Qué es una decena?
ALUMNO:Diez.
MAESTRA:¿Diez qué?

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

INTERPRETAR LO QUE SE DICE EN EL SALÓN DE CLASES y EN LA ESCUELA

para qué escribe ese esquema, y siguiendo con el ejernplo diremos que es
para que los alumnos lo copien, lo memoricen y luego puedan responder
ciertas preguntas o un examen.

Toelo lo anterior, que hasta aquí puede parecer muy general, será
retomado más adelante para referirnos a las prácticas educativas. Por otra
parte, entenderemos la interpretación como el proceso que lleva al cono­
cimiento del significado o los significados de algo, en este caso de las prác­
ticas. Sólo existe interpretación ahí donde algo puede entenderse de dife­
rentes maneras o tiene múltiples sentidos o significados. Si algo se capta
directamente o tiene un solo sentido, no hay interpretación. Si existe una
relación de sentido única, directa e inmediata entre la idea, la palabra re­
lacionada a la idea y el objeto, cosa, acontecimiento, situación o persona a
que se refiere, entonces no habrá interpretación posible.

En las prácticas educativas, la interpretación 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 interpretación de las acciones y
prácticas de ambos, y 3) la interpretación del sentido educativo de las prác­
ticas que éstos realizan en la escuela y otros ámbitos escolares. Trataremos
de responder a las siguientes preguntas: cqué elementos intervienen en la
interpretación de los discursos de la clase? ¿Qué aspectos se pueden tornar
en cuenta para interpretar el significado de las acciones y prácticas que
ocurren en el salón de clases? ¿Cómo se pueden interpretar las acciones )'
las prácticas desde lo educativo?
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drernos algunas pistas y dimensiones desde las cuales interpretar las accio­
nes de la práctica.

El punto de partida de esta reflexión son las acciones de los individuos,
que por hacer una primera clasificación pueden suponerse conscientes o
inconscientes, voluntarias o involuntarias, intencionadas o sin intención.
Sin embargo, al emplear el verbo educa-r nos referirnos específicamente a
una acción, aun cuando la palabra también pueda tener funciones de ad­
jetivo (persona educada¡ o sustantivo teducacion compensatoria). Realizar la
acción de educar es educación. Así, la educación es, en el fondo, una for­
ma de acción o un conjunto articulado de acciones.

Desde mediados del siglo pasado y hasta la actualidad, se han desarro­
llado una serie de planteamientos teóricos que ofrecen elementos para
comprender la importancia de la acción como categoría conceptual para las
ciencias socia les. Las ideas y los conceplos que sustentan este análisis par­
ten de los planteamientos de Schütz (1993, pp. 33-]25) y Luckmann (1996,
pp. 31-87). Retomamos aquí tres conceptos relacionados que es importan­
te diferenciar: conducta, acción y acto. Para Schütz, la conducta se diferencia
de la acción en que la primera es de naturaleza automática e inconsciente
o reactiva, mientras que la segunda es de naturaleza voluntaria, conscien­
le e implica un proyecto de futuro. Por otra parte, el acto es la acción ya
terminada. La educación implica, en la mayoría de los casos, prácticas; las
acciones se convierten en prácticas en virtud de la intención o voluntad
de quien realiza la acción y del saber en torno al cual se organizan; en esa
medida, en función del saber qué y del saber cómo, se considera que las
prácticas son un saber hacer estratégico.

A lo largo de esta exposición emplearemos el término acción para re­
ferirnos a una actividad cualquiera y singular, mientras que entenderemos
por jJ-ráclicauna serie de acciones que impliquen una intención, una fina­
lidad, un saber qué y cómo. Por ejemplo: alguien escribe un garabato, un
número de teléfono o el nombre de alguien; eso es una acción. Sin embargo,
si alguien escribe un dictado, un oficio o un examen, la acción puede es­
tar inscrita en una práctica. A menudo también echaremos mano ele esta
analogía: la acción es como una palabra y la práctica como una oración
estructurada adecuadamente y con la intención ele decir algo.

Observamos entonces que las acciones se diferencian de las prácticas
en por lo menos dos sentidos: el primero es que las prácticas, a diferencia
de las acciones, implican un saber hacer, tienen una intención y una fun­
ción específicas; el segundo es que, en la mayoría de los casos, las prácti­
cas son una estructura de acciones relacionadas entre sí. Así, por ejemplo,
antes de utilizar un esquema un profesor tuvo que considerar un conteni­
do, resumir sus ideas principales y organizarlas, o bien copió el esquema
de un texto que tuvo que leer previamente. En ambos casos, el docente sabe
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EDUCADORA:Vamos a ver la tarea de Sonia, en ella dice que de la caña
de azúcar se extrae la ...

No hay un solo sentido o significado verdadero. Si analizamos detenida­
mente diferentes circunstancias de la vicia cotidiana, llegaremos a la con­
clusión de que hay diversas formas de interpretar un mismo hecho. Vea­
mos un pequeño ejemplo: en un jardín de niños se está trabajando el
proyecto de la caña de azúcar. Al iniciar la clase, la educadora les pregun­
ta a los niños quién trajo la tarea, que consistió en preguntar a sus papás
algo sobre el tema. Algunos SaCaJ1hojas de sus loncheras y se las llevan a
la maestra. Ella las pega con cinta adhesiva en el pizarrón y se establece la
siguiente conversación:

INTERPRETARELSlGN1F1CADO DELASACCIONESY LASPRÁCTICAS
QUEOCURRENENELSALÓNDECLASES

De acuerdo con lo que se expresa en forma hablada o escrita, chay
indicios de que los participantes se entienden entre sí? 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 situación y el contexto? De no ser así,
¿qué lo explica?
¿Los que hablan siguen las reglas y las condiciones de intercambio?
En más de una ocasión 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 compañeros y se soli­
cita la participación de cualquiera.

neran, el que habla y el que escucha saben si se interpreta correctamente
lo que se dice.

En este sentido, la educación 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 práctica cotidiana de los docentes, muchos de los esfuerzos de los niños,
más que encaminarse a entender el significado de lo que se está 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 función de las reglas del salón de clase y el
contexto se impone al mensaje.

Por tanto, durante el análisis de los registros hay que darles la debida
importancia a elementos como los siguientes:
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Por estos elementos y por el Iipo de diálogos o enunciados que se ge-

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 comprensión de
palabras y expresiones distintas, así como los sentidos con que se
usan.
El contexto en que se establece la comunicación (la calle, la iglesia,
la casa de un amigo, una reunión de trabajo, la escuela, el salón de
clase, la clase de química).
Las reglas de intercambio que regulan lo correcto e incorrecto de
los elementos del discurso.

La educación 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 cómo la
maestra parte de una palabra, unidad; que para ella significa una cosa y para
los niños otra. Afortunadamente, al final los niños logran entender el sen­
tido que la maestra le está dando a la palabra como elemento de la dece­
na y pueden transitar de su noción de unidad como parque a la de con­
junto ele 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 atención 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 difíciles de entender o interpretar. La palabra gato
puede llevar a pensar en un animal, un instrumento mecánico o, en senti­
do despectivo, un sirviente. Conforme se incluyen palabras en las oracio­
nes se va perdiendo, en la mayoría de los casos, la ambigüedad o confu­
sión y se tiene una mejor comprensión del sentido o significado referido.

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

¿Qué tan atento está el profesor a este proceso? Hay que reconocer que
en muchas ocasiones pasa por alto estas señales:

ALUMNO:Diez parques, diez cosas.
(Fragmento de notas de observación de María Érika Covarrubias
Hernández)
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los niños, comienza a hacer preguntas, ignora preguntas, ignora respues­
tas, etcétera.

Cuando se busca interpretar las prácticas 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 pizarrón, explicar, preguntar, poner ejer­
cicios en el pizarrón, etc.-, y otras de orden [uncional; 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 ele la práctica, Por ejemplo, en oca­
siones los docentes usan la lista como medio ele control: ahí 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
lógica 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
tribuirá o restará puntos. Esto se repetirá en cualquier momento de la clase
cuando el docente camine con la lista entre las filas. Para otros profeso­
res, en cambio, la lista será un elemento impuesto por la institución, mien­
tras que para otros no tendrá ningún valor en el proceso educativo.

En el.enunciado «El hombre camina por el parque» la palabra hombre
puede sustituirse por niño, 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 función, como corre, come o pasea. Estableciendo
una analogía con el enunciado anterior, en la práctica es importante pre­
guntarse por los elementos que cumplen la misma función. 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 acción o serie de acciones que
realizan el profesor o los niños se obtiene el mismo significado global de
lo que está pasando en el salón de clases. Así se comprende que existen
diversas acciones cuya finalidad es «controlar» lo que pasa en el salón de
clases, ya sea que se manifiesten como amenaza de reporte, llamado de
atención, resta de puntos en la calificación, etcétera.

e) Los elementos constitutivos de una práctica, en su individualidad y
en sus relaciones, establecerán indicadores de significado que permiten
interpretarlos. En el ejemplo del que partimos se pueden plantear, entre
otras, las siguientes preguntas: ¿qué significado Lieneen la práctica docente
de esta educadora la tarea? ¿Qué significado o sen licio tiene que ignore las
preguntas ele algunos niños? ¿Qué sen licio Ilene para esa práctica 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 Ir:1b(~joescolar que debe realizarse en
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a) Realizar varios registros para detectar cuáles elementos se repiten y
cuáles ocurren eventualmente en el salón de clase. La educadora quizá di­
rige el canto de saludo, pide a los niños que coloquen el solo la nube en
el cartel del clima, les solicita que entreguen la tarea y pega las hojas en el
pizarrón 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 se repiten en cada clase.

b) Cuando se analiza un discurso, una palabra remite a un sentido; esa
misma palabra en una oración o enunciado nos da otro, y la oración en
un discurso nos da un significado de otro nivel. De la misma manera, las
acciones de la práctica educativa podrían interpretarse a partir de la clasi­
ficación o el registro de la frecuencia en que se presentan ciertos verbos
(por ejemplo: preguniar, explicar, decir, borrar, escribir, etc.), pero estas pala­
bras dentro de un enunciado cobran otra dimensión, Así, por ejemplo, un
niño le muestra su trabajo a la educadora, quien le pregunta «¿Qué más
le puedes poner?» en lugar de decir «¿De qué es este trabajo?» En el pri­
mer caso, la pregunta puede propiciar que el niño mejore o incorpore algo
nuevo, pero el segundo enunciado permite interpretar que a juicio de la
educadora lo que el niño le presenta no tiene sentido, por lo que le pide
más información para saber lo que hizo. Los enunciados, a su vez, pueden
ser solidarios relacionándose con otros para dotar de significado a un frag­
mento mayor, C0l110 en el ejemplo del principio, en el que la educadora
pregunta quién Irajo la tarea, pega en el pizarrón las hojas que recibe de

Situaciones como ésta surgen todos los días en el salón de clases. Dice
Jesús Mosterín que «La pregunta por la interpretación de ese evento es la
pregunta por el sentido de la acción de que forma parte. La interpretación
eleuna acción es la respuesta a la pTeg'u.ntapor el sentido eleesa acción» (Mosterín
1978, p. 186).

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

ALUMNOS:IAzúcarl (unos pocos niños contestan).
EDUCADORA:En esta otra dice que conLiene carbohicLratos.
ALUMNO:¿Por qué tiene carbohidratos?
EDUCADORA:Mmmhh ... (no contesta) A ver, diganme qué se saca de la

calla.
Alumno: Yo, yo, mire: el ron, la azúcar, el alcohol, los dulces. Los dul­

ces porque tienen carbohidratos y nos dan energía.
Educadora: (ignOTael comentario, Pasa a otro tema) (Bugarín y otros 1996,

p. 70).
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Nos acercamos a las acciones y las prácticas 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 eA'Poniendo, 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 e incluso a pe­
sar del docente.

El aprendizaje se da a través de la educación sólo en la medida en que
alguien intencionadamente realiza acciones para que otro conozca cosas
nuevas, pueda hacer algo que no podía hacer o cambie lo que quiere o sien­
te. Hay quien cree que por el solo hecho de pensar, planear y desarrollar
lo planeado está educando, pero está demostrado que muchas veces lo que
planeamos y hacernos nos conduce a resultados que no esperábamos. En
otras ocasiones, los docentes llevan a cabo acciones en los salones de cla­
se que no tienen ninguna intención 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 est.áncontenidos 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 t.ienen ciertas
consecuencias; exponer, preguntar, dar palabras y frases incompletas para
que los alumnos las completen o hacer phllla~de algo conduce a ciertos
resultados. Esto nos lleva a preguJlIIa.rlIOS:CO.IIlo que hice, ¿qué aprendie-

INTERPRETAR LAS ACCIONES Y LAS PRÁCTICAS DESDE LO EDUCATIVO

En síntesis, para interpretar las acciones de las prácticas que pretenden
ser educativas debe determinarse en primer lugar cuáles acciones son cons­
titutivas de las prácticas y cuáles son circunstanciales. En segundo lugar,
las acciones siempre tienen un orden tempero-espacial y U11afuncionali­
dad, corno se desprende de lo que Schütz llama «acto proyectado», relacio­
nado con el resultado final que intenciona la acción en la mente del suje­
to, del docente en este caso. En tercer lugar, el significado que ha de
extraerse será el referido a la articulación de las acciones en las prácticas
a fin de determinar si dicha articulación logra realizar la intcncionalidad
del docente. Si el docente quiere callar con ciertas acciones a los niños (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.
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En otras ocasiones, un docente puede realizar acciones de las que no
es muy consciente. Por ejemplo, en un grupo con alumnos de orígenes
diversos (estudiantes de mecánica, de química, de electrónica), el profesor
sólo atiende a una parte del grupo. Cuando se le hace esta observación,
puede caer en la Cuenta de que atiende más a los estudiantes de química y
electrónica porque los considera «más inteligentes» y cree que son los que
«necesitaran IW~Slos conocimientos», mientras que los de mecánica «son
más lentos y h;lI·:~1I principalmente actividades manuales».

Usualmente en losjardines ele niños no se elejan tareas como en el
ejemplo. Por lo regular, lo que piden las educadoras son materiales
diversos que se usarán en la actividad del día siguiente y que a mu­
chos niños 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 niños
las concluyan. Esto se relaciona con dinámicas 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 enseñar y aprender cosas.
La educadora guarda silencio ante ciertas preguntas de los niños,
de lo que puede inferirse que desconoce la respuesta o bien consi­
dera que el niño no podrá entender su respuesta.
La maestra ignora algunas participaciones o respuestas de los niños,
ya sea porque no las considera apropiadas para la dinámica de la
clase, porque considera que los niños sólo dicen cosas por decir, o
porque no puede agregar nada más a lo que ellos dicen. En el tra­
bajo de revisión posterior sepueden encontrar elementos que reafir­
men o echen por tierra estas afirmaciones.
Suponiendo que estos procedimientos son recurrentes en la prácti­
ca de esta educadora, podría establecerse que: 1) no prepara el de­
sarrollo de los temas que deja de tarea a sus alumnos y 2) descono­
ce los contenidos mínimos del tema y prefiere ignorar las preguntas
y participaciones de los niños, Apartir de este momento se estable­
cerían otros dispositivos metodológicos para verificar estas suposi­
ciones O refutarlas remitiéndose a otros registros o datos.

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 verá la importancia que dicha acti­
vidad tiene en esa práctica. En este ejemplo, si bien la tarea tiene un pa­
pel protagónico, se derivan de ella algunas operaciones que nos llevan a
interpretaciones diversas, entre ellas las siguientes:
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La práctica educativa y las arcloncs ([111' In conforman se pueden
pensar como el análisis del sigllif"iC":lclorle un texto. Así como en el

Este trabajo partió de una gran analogía al considerar que existen relacio­
nes entre el lenguaje y las prácticas educat ivas. Algunas de las ideas expues­
Lasfueron:

CONCLUSIONES

la relación entre el preguntar y la explicación, o entre la exposición, las
preguntas y la explicación, revestirá diferentes sentidos, al igual que obser­
var esa práctica 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 práctica.
Esto se relaciona con el conjunto de referentes de ideas del sentido común
o de teorías a las cuales recurren los docentes para explicarse lo que está
pasando. Puede argumentarse que los alumnos salieron reprobados en el
examen de física porque son flojos, desobligados, lerdos, etc., pero a ve­
ces, detrás de eso se oculta un desconocimiento de los procesos cognosci­
tivos que siguen los alumnos para resolver un problema de física, ele los
procedimientos didácticos más apropiados para que aprendan a resolver
los problemas, o ele la estructura adecuada para presentar el contenido
según cómo son y qué saben estos alumnos. Los docentes quieren enseñar
la comprensión ele la lectura, pero no lo lograrán si desconocen las estruc­
turas psicolingüísticas 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 salón de clase es contar con referen­
Lesteóricos adecuados.

Un tercer y último punto es que, pese a que la dinámica de las escue­
las pudiera parecer más o menos la misma, una observación más detalla­
da descubre importantes matices en la vida cotidiana de cada escuela. Cons­
truir el contexto en diferentes niveles (el salón de clase, la escuela, la colonia,
la comunidad) ofrece elementos para explicar aspectos de la práctica que
de otra forma no podríamos entender. Todo esto será importante para com­
prender la práctica educativa antes de pretender transformada. No se puede
interpretar a partir de la nada; interpretamos en función de los elementos
apropiados del sistema cultural en el que estamos integrados. De este modo,
asignar los significados de las acciones y las prácticas educativas se rela­
ciona necesariamente con el conocimiento del desarrollo y término de las
acciones que consideramos que educan, así como con las intenciones ex­
plícitas e implícitas que los actores les atribuyen.
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ron los alumnos? ¿Cómo puedo evidenciarlo?
Con base en lo expuesto hasta aquí, y volviendo al ejemplo anterior,

nos preguntamos si la educadora len dría elementos para decir qué tuvo de
educativa su práctica. Insistimos en que las cosas pueden interpretarse en
diferentes niveles y desde diferentes dimensiones. Puede interpretarse la
relación afectiva que se da entre el maestro y los alumnos, las operaciones
psicológicas que constituyen dicho vínculo, las relaciones de poder y su
ejercicio dentro del salón de clase, todo ello en función de si produce o
no cambios educativos,

Existen significados derivados de las acciones y ele los discursos que se
generan en el salón de clases. Un nivel de interpretación 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
yen las instituciones escolares, yen ese tiempo pasan muchas cosas. 'Exis­
len diferentes acciones que no llegan al plano de la conciencia de profeso­
res y alumnos; mientras que otras constituyen acontecimientos que forma­
rán parle de la historia personal de los protagonistas, del grupo escolar o
de la institución. De igual manera, en las prácticas educativas aparecen
elementos de diferente índole 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 dinámica 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 cómplices 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 prácticas de los docentes. Un primer elemento se refie­
re a la capacidad del docente de tener una visión global de la práctica, un
conocimiento tanto del todo como de las partes que lo componen. Regre­
sando a la analogía que se estableció al principio, al estar leyendo un cuento
no es lo mismo leer una palabra, un enunciado, un párrafo, un capítulo 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 práctica docente, las acciones del pro­
fesor pueden integrarse en estructuras más complejas que ofrecen niveles
de significados diferentes, de tal manera que podemos analizar el sentido
de las preguntas, la exposición, el u-abajo en equipo, el manejo de las es­
trategias para pedir silencio o mantener la atención de los alumnos, pero
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texto las palabras, las oraciones y los discursos permiten diferentes
niveles de interpretación y significado, en la práctica las acciones,
la relación entre las acciones ylas relaciones entre los segmentos con
una misma [unción tienen diferentes niveles de significación.
Al analizar se debe tomar en cuenta la función de los elementos en
la estructura y las relaciones espacio-temporales (cuándo y dónde)
y funcionales (para qué) que dichos elementos establecen entre sí.
En la práctica docente o educativa, cada elemento tiene indicadores
de significado específicos. Asimismo, las secuencias de acciones re­
miten a sentidos específicos que permiten entenderlas. Así como la
ambigüedad se va eliminando al ir conociendo más elementos del
discurso, conocer y relacionar más elementos de la práctica 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.
Al interpretar las prácticas como educativas, cualquier enfoque ad­
quiere una dimensión y finalidad específica; por tanto, aun cuando
se analice la acción y la práctica desde el punto de vista psicológico,
ético, político o económico, los cambios o transformaciones que se
quieran operar en el pensar, hacer y querer del otro estarán en fun­
ción de la relación 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 práctica educativa, entre ellos el conjunto
de experiencias y vivencias que el docente tenga de las prácticas
educativas, el tipo de formación teórico-conceptual que soporte y
oriente la explicación de lo que acontece en el salón de clase y el
conocimiento que se vaya construyendo de dicha práctica.
Sólo comprendiendo el significado de 10 que pasa en la práctica
educativa se puede derivar un proceso eleintervención que lleve ra­
cionalmente a resultados educativos.
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I Los cursos y talleres analizados forman parte del Currículum de maestrías y especia­
lidades centradas en procesos de íntervenclón y transformación de la práctica educativa de
instituciones de educación superior y de formación de maesi ros en los estados eleJaLisco y
Cuanajuato.

Las propuestas de intervención de la práctica surgidas en estos procesos se
inspiran, frecuentemente, en métodos y didácticas con origen y aplicación
en context.ospsicosocialesy culturales con estructuras y propósitos diferentes
de los de la práctica de referencia. Los diseños de intervención se susten­
tan en la planeación y en la ejecución de actividades novedosas en su índo-

A) Deficiente articulación metodolágicaentre las accionesde sistematización
y las de rediseñoe instrumentacion de las propuestas de intervención

En opciones formativas que tienen como <,;jecurricular el proceso de sis­
tematización, análisis, reflexión, rediseño e intervención de la práctica
educativa, los educadores se enfrentan a la necesidad de construir propues­
tas coherentes y articuladas entre sus etapas de recuperación-sistematiza­
ción y las de rediseño e intervención de la práctica.

El seguimiento y sistematización de experiencias formativas =-cursos,
talleres y asesorías realizados de 1986a 1996- muestran los siguientes ele­
mentos críticos que inciden en la construcción de las propuestas de inter­
vención y transformación de las prácticas educativas de los docentes: I

INTRODUCCIÓN

AlbertoMinahata Arceo

LA RESIGNIFICACIÓN METODOLÓGICA DE LA PRÁCTICA
DOCENTE, CONSTITUTIVO DE LA TRANSFORMACIÓN

DE LA PRÁCTICA EDUCATIVA

Capítulo 4



2Con resignificacién. metoilolágica nos referirnos :11 C0'1jII1I1.0 ele operaciones de apropia­
ción ele las prácticas educativas y a las "pllCSI.;I~ CIl eSCCJlllU ultcrnarivas de las transforma­
ciones intentadas.

Las prácticas docentes «tienen vida propia>, en las instituciones escolares,
en tanto éstas constituyen sus contextos específicos de actividad con sus
características propias culturales, psicosociales, cornun icativas y organiza­
cionales (Gallimore 1986).

En esta reflexión acerca de la resignificación metodológica de las prác­
ticas educativas," adoptamos una perspectiva interpretativa del cambio
sociocducativo en ya través de los procesos formativos de ref lexión-trans­
formación de las prácticas, constituida por b-es ejes: el epistemológico de
la dimensión de construcción del saber pedagógico; el psicosociaJ de la
construcción rnetacognitiva del saber metodológico, y el sociocultural de
la construcción de sentido social y cultural en contextos de actividad.

Estas tres dimensiones tienen C0l110 referente de su unidad analítica y
organ.izacional básica del cambio la transformaclón de los sujetos de la

Vrnx «SOCIOCULTURAL'> DE LAS PRÁCTICAS DOCENTES

reflexiva y de reinterpretación de intenciones y atribuciones de sentido.
Una manera de entender y construir estos contenidos de acción es re­

CUI1rir al concepto de esquema en tanto «estructuras cognoscitivas de re­
presentación respecto a una clase semejante de secuencias de acción que
constituyen totalidades coherentes organizadas, referidas a formas integra­
das ele comportamiento» (Flavell 1986, p. 71). Los esquemas así entendi­
dos son susceptibles de operaciones de «recuperación>" reflexión y rein­
terpretación bajo el supuesto de que las prácticas docentes están
constituidas, desde esta perspectiva epistemológica del conocimiento como
acción, no como meras representaciones, sinq como conjuntos de opera­
ciones -acciones interiorizadas- con sus contenidos y referentes simbóli­
cos. Estas operaciones son los constitutivos de esquemas recurrentes sus­
ceptibles de transformación, progresión y acumulación (Aebli 1957 y 1989).

Estos elementos críticos ponen al descubierto elos características dis­
tintivas de los procesos formativos y curriculares a los que nos referimos
con anterioridad: primera, un proceso incompleto ele apropiacián del senti­
do de las prácticas; segunda, la ausencia o la deficiencia (le mediación de opera­
ciones metodológicas alternas)' complementarias entre las etapas de la sistema­
tización y construcción ele «lo educativo» ele la práctica y la de su rediseño
e intervención.
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De acuerdo con Sacristán (1998, p. 92), el primer saber de la acción no es
instrumental: el saber de la acción utilizado instrumentalmente de mane­
ra intencionndu p:ll'tI orientar y transformar otras acciones se debe cons­
truir en «coutcniclo de la conciencia » mediante procesos de elaboración

C) Operaciones incompletas o ausencia de operaciones de construcción
del «saber metodolágico»

En términos de producción del saber de la práctica y de conceptualización,
las propuestas formativas transitan directamente desde el ámbito del «co­
nocimiento práctico» -el que responde a demandas prácticas de «interpre­
lar situaciones, realizar inferencias prácticas para la comprensión y predic­
ción ele sucesos, así como para planificar la conducta» (Rodrigo, 1993,
p. 112)- hasta el ámbito de la propuesta conceptual alternativa que da sus­
tento al proceso de intervención.

El «conocimiento práctico», así elaborado como «saber pedagógico» en
el proceso de reflexión de las prácticas (Macchiarola de Sigal 1998, p. 25),
produce un distanciamiento y una ausencia de articulación entre el «saber­
hacen>y el «saber-teórico». Opera el supuesto de poder deducir linealmente
reglas de acción a partir de teorías formalizadas.

Por otra parte, las «creencias>, componentes del conocimiento prácti­
co se sustituyen por otras consistentes con las propuestas conceptuales
adoptadas sin mediar un proceso eleintelección y transformación de «creen­
cias en conocimientos». Este proceso -que según Fensterrnacher (1986) se
da en el acceso al saber científico, merced a la toma de distancia de las re­
presentaciones propias del investigador por el diálogo con las teorías ela­
boradas- ayudaría al educador a modificar las premisas de su razonamiento
práctico, a cambiar la naturaleza de sus creencias y a añadir otras nuevas,
dada su intención de llevar al plano de la teoría el conocimiento de la prác­
tica que realiza.

B) Ausencia de elaboracuni o elaboración incipiente del «conocimiento práctico»
como «saber pedagógico»

le O en su instrumentación con respecto a las sistematizadas y analizadas.
A estas actividades se les atribuye un potencial de construcción de sen­

tidos diferentes e innovadores, sin la fundamentación adecuada, y sin la
consideración de condiciones contextuales de aplicación, inmediatas y
mediatas, que con fieren direccionalidad y sentido a la práctica.
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Los procesos formativos de sistematización, análisis y transformación de
las prácticas educativas se sustentan en otro supuesto fundamental: el cam­
bio cognitivo-social de los protagonistas ele las prácticas.

Este cambio, dadas las características de constitución social de las prác­
ticas, supone una interacción dialéctica entre los mundos social e indivi­
dual de sus protagonistas.

El cambio cognitivo como concepto explicativo incluye nociones de
reestructuración, invención y direccionalidad.

En el cambio cognitivo-social la unidad de análisis más útil no es el
individuo, sino las transformaciones de las condiciones intrapsicológicas
e ínter psicológicas de los sujetos en contextos de práctica 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 reestructuración de la práctica puede darse tanto en el nivel de una
reorganización funcional entre los sujetos (por ejemplo, cuando un docente
toma en cuenta cómo piensa o siente el alumno, cuando se propone
involucrarlo en nuevas formas de participación en la clase), C01110en el de
los elementos materiales en relación C011 las acciones de los sujetos (por
ejemplo, una forma diferente de usar el llbro de texto, los ejercicios, los

El cambio cognitivo social como condición de posibilidad eleresignificación
metodológica de las jJrácticas

diciones de la práctica aunque operan en otros ámbitos, lógicas y niveles
distintos de los sujetos que son sus protagonistas inmediatos: los
institucionales, sociales, culturales y políticos no directamente afectables
desde la puesta en escena de la práctica docente particular.

Asimismo, el proceso de RMPD 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 práctica particular. Este proceso se realiza
b'Ú0 el supuesto de que el primer nivel de transformación de la práctica
se inicia en los sujetos -intenciones, creencias, saberes, esquemas- en y
desde su contexto de activ idad inmediato.

Este doble movimiento también tiene aplicación y referentes concep­
tuales y metodológicos en otros ámbitos de la práctica educativa distintos
del de las prácticas docentes, como es el de la dirección educativa.

De ahí que resignificar metodológicamente las prácticas 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 práctica, que
producen y resultan en la construcción de los significados esperados.
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Estos dos conjuntos son constitutivos de la realización de la práctica, y
se comportan como una unidad dialéctica de acción-significación con ín­
dole e identidades propias.

La transformación de una práctica, desde esta perspectiva analítica,
consiste en resigniJicarla metodológicamente; es decir, en intervenir en la ín­
dole de sus constitutivos y sus relaciones de manera que al hacerlo se produz­
can los nuevos «sent Idos». Tales sentidos son transformaciones del «saber­
de-la práctica» y de la lógica de sus operaciones en los sujetos que participan
en ella (docente y alumnos).

Este proceso conlleva necesariamente una condición de vigilancia episte­
mológica: 1" tour» de distancia crítica de la práctica que se realiza operan­
do un conjunte de mediaciones y dispositivos que permitan «desvelar»,
descubrir la índole de sus elementos constitutivos en tanto acciones pro­
ductoras de sigllincado.

Desde esl(' plllllO de partida ya través de este proceso, la toma de dis­
tancia erfl ira ¡.{t'lI~rapreguntas en otras dimensiones que son también con-

1. Una producción de sentido en tanto resultado de operaciones de la
puesta en escena de la práctica. Estas operaciones le confieren una índole
propia, con su organización, relaciones e intencionalidad, en lo que llama­
mos la «lógica de producción del sentido de la práctica».

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

Desde el punto de vista analítico, la resignificación metodológica de la
práctica docente está constituida por dos elementos:

LA RESIGNlflCACIÓN METODOLÓGICA DE LA PRÁCTICA DOCENTE (RMPD)

práctica, las condiciones constitutivas -internas y externas- de las mismas
en los sujetos y la índole de las acciones de la práctica derivadas de la «pues­
ta en escena» por los actores que, por así decirlo, «actualizan» las situacio­
nes de la práctica y les confieren sus sentidos e intencionalidad.

En esta perspectiva se reconocen las condiciones y los determinantes
institucionales y contextuales de índole cultural, económica, social y polí­
tica de las prácticas docerues; sin embargo, se proponen como unidad de
análisis-intervención-transformación los constitutiuos mismos de la práctica
docente en su puesta en escena en un escenario de actividad especifico por actores
que, con sus acciones, actualizan y producen. sus sentidos.
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Las operaciones generales de sistematización (recuperación, identificación
.de constitutivos, análisis y teorización) de las prácticas educativas tienen
una car acterística distintiva que es, a su vez, su propio punto de partí­
da: la reconstrucción de lo que está sucediendo o sucedió, de manera que
pueda evidenciarse, a partir de las actividades de la práctica y de una
construcción de las acciones educativas de estas actividades, sus articu­
laciones, condiciones y relaciones para poder reconstruir, interpretati­
vamente, los significados, direccionalidacL y resultados de las acciones
educativas.

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

Este proceso reflexivo es condición necesaria para tener acceso a otra
construcción: la del conocimiento práctico como saber pedagógico; y éste,
en tanto descubre los esquemas operantes desde la reconstrucción de las

a) El proceso de recuperación, identificación, reflexión y «teorización"
de los constitutivos de la práctica educativa.

b) El proceso de rediseño-intervención de la práctica educativa.

La RMPD se realiza a través de dos procesos formativos complementarios,
de índole e intenciones específicas distintas:

ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DE LA RESIGNIFICACIÓN METODOLÓGICA

DE LAS PRÁCTICAS EN LOS EJES CUR1UCULARES

De esta manera, «la puesta en escena" de un saber metodológico alter­
nativo, con sus esquemas de acción correspondientes, se convierte en
anulitio sine qua, non de la intervención-transformación de las prácticas edu­
cativas. Ésta consiste en la adquisición elenuevas competencias metodoló­
gicas que incluyen la identificación y transformación de creencias, cono­
cimientos y «saber-hacer» alternativo de la práctica.

La sistematización de evidencias recogidas de procesos formativos sus­
tentados en la recuperación, reflexión e intervención intencionada de las
prácticas educativas nos muestra cómo no todos los procesos formativos
de reflexión-transformación de la práctica instrumentados contienen los
elementos necesarios para constituir y dar lugar a procesos de resignifica­
ción metodológica de las mismas prácticas; y, aunque en ellos se observan
modificaciones importantes, ele hecho se continúa produciendo «más de
10 mismo» en sus ámbitos educativos de significación, no obstante las nuevas
conceptualizaciones o instrumentaciones adoptadas.
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a) Desde la consideración epistemológica ele los constitutivos del «co­
nocimiento prác: ico- de los educadores y de su transformación reflexiva
en «saber pedagógico».

b) Desde la consideración epistemológica e instrumental de la produc­
ción cid «sahc: nu-rodclógico», generado en y a partir de los procesos de
reflexióu-iutcrvcución de las prácticas educativas.

En estos dos conjuntos, la resignificación metodológica es una condi­
ción necesaria para el desarrollo de propuestas de transformación de las
prácticas educativas consistentes, acumulables y evidenciables.

Este desarrollo de competencias de RMPD se realiza en elos perspectivas
complementarias:

a) Las de articulación teórica y operacional entre las acciones de sistema­
tización de las prácticas y las de rediseño e instrumentación progresiva de
las propuestas de intervención.

b) Las competencias de construcción conceptual con operaciones pro·
pias y pertinentes a los procesos de apropiación de los sentidos de la propia
práctica, ele sus constitutivos y ele sus esquemas operantes.

Desde el punto de vista de los procesos formativos de los educadores, esta
RMPD se sustenta en la adquisición o transformación de las competencias
metodológicas relacionadas con los demás constitutivos de las prácticas
educativas: con sus contextos de operación y con los protagonistas de la
práctica (individuos, grupos e instit.uciones).

Las opciones formativas estudiadas se desarrollan típicamente en tor­
no a operaciones de identificación, sistematización, reflexión, rediseño e
intervención de las prácticas y se sustentan en la adquisición)' desarrollo
formativo de dos conjuntos de las siguientes competencias metodológicas:

El proceso [ormatioo de los educadores

materiales e instrumentos de laboratorio); o de las acciones que articulan
la estrategia metodológica (digamos, en plantear y resolver problemas con
y por los alumnos, en simular situaciones reales donde aplicar lo aprendí­
do, en relacionar lo leído en el texto con una situación real).

Toda invención implica el establecimiento de nuevas relaciones y la
incorporación de nuevos elementos para obtener algo diferente. El ámbi­
to más importante de la resignificación metodológica de las prácticas es
el que involucra necesariamente el cambio cognitivo-social en quienes son
objetos y sujetos de las prácticas.
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Esta perspectiva nos sitúa, en relación con el campo de la formación en ge­
neral, en la necesidad de considerar las propuestas formativas como tilla
hipótesis acerca de la constitución elel sentido de la acción y de su direc­
cionaliclad social en los procesos formativos, sustentada en la transforma­
ción de las competencias de los sujetos (KratochwiIl1986).

Las competencias, entendidas en general como «saber acerca de», «sa­
ber hacer» y «saber hacer-que-sabe», se transforman en una relación dialé­
ctica y complementaria en los procesos mencionados de constitución del
«conocimiento práctico» como «saber pedagógico» y ele construcción
del «saber metodológico».

En estos procesos la reflexión del saber y de la acción es constitutiva
de las mismas competencias. Cada uno de los procesos mencionados, tan­
to el de sistematización como el del rediseño e intervención, tienen sus pro­
pias condiciones de posibilidad con respecto a las competencias que se re­
quiere desarrollar y poner en actuación en un proceso formativo.

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

Las operaciones de rediseño e intervención son, por otra parte, anticipacio­
nes de sentido de las acciones educativas, sustentadas en la prefiguración
de una lógica alternativa de operaciones, que operan como propuestas
para resignificar intenciones y campos de producción de significados es­
pecíficos.

El rediseño anticipa la índole de [as acciones y sus condiciones de produc­
ción. Desde el punto de vista formativo, se presentan a los sujetos como la
transformación o la adquisición de esquemas de operación =schemata-: que
se aprenden progresivamente a través de experiencias de «práctica reflexi­
va'>en sucesivas «puestas en escena», y que se van afinando mediante com­
plcjos procesos metacogniLivos en los que la «asistencia a la ejecución», «la
asistencia valorativa. y el «pilotaje» son fundamentales (Gallimore 1989).

LA CRÍTICA EDUCATI\lj\ COMO MEDIACIÓN DE RECONSTRUCCIÓN

DEL SABER PEDAGÓGICO y DEL SABER METODOLÓGICO

acciones educativas y sus relaciones, se constituye en saber metodológico
(véase figura 1).
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Las acciones humanas son realizaciones con estructura propia, direcciona­
lidad y constitutivas de sentido. Las acciones educativas tienen, además de
estas características, 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 e historia de­
terminados (Aebli 1986, Kratochwill 1986).

Este doble movimiento puede articularse en tanto resignificación de la
práctica a condición de realizar un proceso riguroso de identificación-re­
significación de la índole ele las acciones que educan. Sin embargo, toda
propuesta metodológica es sólo eso, propuesta. Requiere de una puesta en
escena que la «actualiza» y, por así decirlo, la «verifica>,en el sentido de la
praxis.

Por tanto, no es condición suficiente para la transformación de la prác­
tica la resignificación de la índole educadora de las acciones en tanto re­
construcción y anticipación de sentido; se requiere de su «actuación», y en ésta
intervienen las condiciones propias ele la acción, tanto las internas como las ex­
ternas.

Es decir, la transformación de la práctica requiere de la anticipación
de «las situaciones» de la acción, así como de su «escenificación» y verifi­
cación por la praxis.

La «Índole de las acciones-en-situación» y su rediseño es también, por
necesidad, «Índole de las acciones-en-relación». Las acciones de la prácti­
ca y sus situaciones están relacionadas entre sf de acuerdo con su propia

UNA CONDICIÓN DE POSIBILIDAD DE RESICNIFICACIÓN METODOLÓGICA:

LA NECESIDAD DE RECONSTRUCCIÓN DE LOS SiGNIFICADOS EDUCATIVOS DESDE

LA íNDOLE DE LAS ACCIONES

nas (de los sujetos) y externas (de la organización y su entorno); y, por otra,
por las diferentes intencionalidades ele la acción.

Es decir, el momento de «rediseñar las prácticas educativas», no obs­
tante el antecedente de los procesos previos de construcción y de desen­
trañamiento cuidadoso de sus constitutivos, hace necesario repensar y an­
ticipar las acciones educativas como unidades accionales y praxicas, si vale
la expresión, y la reconstrucción de las «acciones-en-situación».

La ausencia de operaciones o competencias necesarias para realizar este
planteamiento explicaría, en buena medida, el porqué de algunos reduc­
cionismos y de las propuestas alternativas de intervención tipo «receta
novedosa» con atribuciones de sentido e intencionalidades generales que
observamos en la implantación de algunos proyectos de intervención-trans­
formación de las prácticas educativas.
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Estos referentes actúan de forma determinante en la índole de dos pro­
cesos complementarios: el de la reconstrucción personal y el de la reconstruc­
cián. social e institucional de los sentidos de la práctica educatiua, sin los q'lte no
es posible realizar una resignificacion metodológica ele las prácticas educativas.

El primero corresponde al ámbito de la transformación de los sujetos
individuales; el segundo al de la transformación de las condiciones de pro­
ducción sociales e institucionales de las prácticas. Como unidad psicoso­
cial y cultural; la intervención de la práctica requiere de la actuación de
'mediaciones teóricas y metodológicas como la propuesta por Callimore
(1986).

Se trata de dos planos distinguibles a través de una construcción siste­
mática y rigurosa de observables de lo educativo de las prácticas, apoyados
en una conceptualización consistente con esa construcción. Sin embargo, los
cambios de perspectiva en el proceso, que se inicia con una reconstrucción
de las prácticas para dar lugar a una sistematización al proceso del rediseño
e intervención, tienen la dimensión conceptual y práxica de «acciones-en-si­
tuación» que da sustento al análisis, interpretación y transformación.

Estas «acciones-en-situación» están articuladas, por una parte, por la
índole de sus formas peculiares de producción y por las condiciones inter- '

a) Los procesos individuales de «ruptura», no sólo cogrntrva sino
afectiva y, en ocasiones, valoral. Éstos son aval de una toma de distancia y
de la posibilidad de dar cuenta, y darse cuenta, de los significados de la
propia práctica y de sus constitutivos (LInode ellos, las mismas condicio­
nes del docente que es protagonista de su práctica).

b) La necesidad de incorporar los diferentes planos y niveles determi­
nantes de la constitución de las prácticas educativas: el cultural, el social,
el institucional y el organizacional, al proceso de sistematización e identi­
ficación de los constitutivos de lo educativo. Las prácticas educativas es­
tán constituidas cultural, social e institucionalmente.

Los procesos de toma de conciencia y recuperación de los constitutivos de
la práctica desde la perspectiva de los sujetos individuales -no obstante que
tienen su realización en el seno de procesos formativos grupales- se sus­
tentan en procesos de constitución y construcción del saber pedagógico a
partir del conocimiento práctico.

En la resignificación de las prácticas educativas en y desde los sujetos
hay dos referentes que, de DO realizarse, pueden devenir un obstáculo epis­
temológico en la resignificación de las acciones:

Planos y procesos inuolucrados en el conocimiento práctico: epistemolágico,
metacognitioo e institucional-social
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El rediseño metodológico de las prácticas educativas, desde la perspectiva
de los actores, está constituido por un conjunto de competencias que apun­
tan, por una parte, al conocimiento y dominio de modelos de acción al­
ternativos, y por otra, a la actuación y expresión de actitudes y estrategias
relacionadas con los potenciales creativos.

Requiere, también, de competencias en función de la coherencia y con­
sistencia epistemológica de la índole de las acciones con su campo de sig­
nificación, en las condiciones de la «puesta en escena», situaciones de la
acción. Es decir, de un campo complejo del «saber-hacer» que, más que
técnica, se constituye como «arte», y de actitudes que se desarrollan con­
juntamente con intencionalidades específicas que facilitan una actuación
de forma sistemática de la «práctica reflexiva de la práctica» (Eisner 1998).

Esta complejidad podría explicar por qué algunas propuestas de inter­
vención en los procesos formativos de reflexión-transformación de las prác­
ticas educativas adolecen, en ocasiones, de algunos de sus elementos cons­
titutivos.

El desarrollo de nuevas competencias para la realización de prácticas
educativas transformadoras requiere de condiciones de tiempo, de expe­
rimentación y de actitudes ele pensamiento creativo, así como de una de­
dicación especial a la tarea.

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

El análisis de las condiciones de operación de algunos procesos forma­
tivos que tienen como propósito la innovación y transformación de las prác­
ticas educativas, nos muestra que éstos se realizan en tiempos, formas y
contenidos limitados en relación con la estrategia formativa y sus condi­
ciones de operación. Se sustentan en el supuesto de que los propios suje­
tos que analizan sus prácticas podrán tener acceso, merced a su concien­
cia, interés e intencionalidad, a las nuevas competencias requeridas para
el rediseño y resignificación de las prácticas.

EL DISEÑO COMO ANTICIPACIÓN Y SUS CONSTITUTIVOS

índole, 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 índole de estas relaciones
con respecto a los resultados e intenciones de las prácticas educativas, es­
tamos hablando de «las lógicas constitutivas de las prácticas».
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Este texto tiene su origen en algunas estrategias que empleamos en los
grupos de la Maestría en Educación con Intervención en la Práctica Edu­
cativa (MEIPE) para analizar autorregistros y proceder a la interpretación 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 Regionalización de la Formación
Docente en el Sistema de Educación Media Superior (SEMS), a través del
diplomado «La formación docente en el trabajo colegiado». Finalmente,
se ha enriquecido con algunas ideas provenientes de diversas lecturas so­
bre metodología de la investigación cualitativa.

Las experiencias mencionadas tienen en común el trabajo con profe­
sores en servicio que iniciaron un proceso de revisión de su práctica do­
cente. Aunque los niveles en que laboran van desde la educación preesco­
lar hasta la preparatoria, en todos los casos se han sometido a un proceso
sistemático de recuperación y análisis de su práctica con el propósito de
mejorarla.

Una de las primeras tareas que hacen los profesores para recuperar su
práctica son los autorregistros (Carda 1997). Documentar el proceso de
entrenamiento y las dificultades que enfrentan en su elaboración (Carda
y Dueñas 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 elaboración de auto­
rregistros y las acciones de asesoría, ahora nos enfrentamos a la dificultad
que representa el análisis, tanto para los propios profesores como para los
asesores que acompañan su proceso de intervención.

INTRODUCCIÓN

A.drianaPiedad Carda Herrera
José Luis Dueñas Carda

ESTRATEGIAS PARA EL ANÁLISIS, CONDICIÓN
NECESARIA PARA SIGNIFICAR LA PRÁCTICA

Capítulo 5



El discernimiento entre su papel como sujeto y objeto de investigación resul-

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

Si retomamos la idea inicial de la mejora de la práctica, es importante
reflexionar acerca del compromiso que asúmen los profesores en su tarea
educativa, ya que, como dice Adelman (1997, pp. 147-l48), «el trabajo edu­
cativo se inmiscuye en la vida de otras personas», lo que él denomina la
«ética práctica». Así, la preocupación de los maestros por su práctica está
directamente vinculada con los niños 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 formación: «La "investigación del profe­
so'r" apela directamente al profesor en su clase [...]. Ofrece una nueva for­
ma de vivir la profesión que es posible sin cambiar las circunstancias. No
se propone el cambio ele la clase, del director o del salario, pero sí de la
forma de vivir el ser profesor» (Lawn 1997, p. 118).

La investigación-acción ha demostrado ser el vehículo que posibilita la
revisión y mejora de la práctica de los profesores. El trabajo colaborativo,
la recuperación y la reflexión son elementos esenciales en este proceso. La
labor docente implica «considerar los programas cur riculares como con­
juntos de hipótesis de acción» (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 práctica proviene de
la reflexión sobre las consecuencias de aplicar prácticas conocidas en nue­
vos contextos y de la libertad de proponer y ensayar líneas diferentes de
actuación» (Adelman 1997, p. 148).

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

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

educativa. Desde el punto de vista del investigador, cuyo interés radica en la
observación naturalista, el profesor es un observador participante potencial
en las aulas y las escuelas. Desde cualquier ángulo en que consideremos la
investigación nos resultará difícil negar que el profesor se halla rodeado de
abundantes oportunidades de investigar (Stenhouse 1996, pp. 37-38).

101ESTRATEGIAS PARA EL ANÁLISIS ...

El argumento básico para situar a profesores en el meollo del proceso de la
investigaci6n educativa puede ser formulado simplemente ..Los profesores se
hallan a cargo de las aulas. Desde el punto de vista del experrmentalista, las
aulas COIISI lurycn los laboratorios ideales para la comprobación ele la teoría

En este sentido, se concibe al profesor como investigador de su pro­
pia práctica. El objeto que tiene que investigar es su práctica y, por ende,
él mismo:

Un acto de investigación es una acción para impulsar una indagación [...l.Un
acto sustantivo se halla justificado por algún cambio en el mundo o en otras
personas que se juzgue como deseable. En educación los actos sustantivos [...]
se hallan concebidos para ayudar a las personas a aprender [...]. La investiga­
ción en la acción es el tipo de investigación en la que el acto investigador es
necesariamente un acto sustantivo, es decir, el acto de averiguar tiene que ser
acometido con una obligación de beneficiar a otros que no pertenezcan a la
comunidad investigadora.

Para iniciar el análisis es necesario reconocer el ámbito en que se rea­
liza. Los profesores con los que hemos trabajado tienen como característi­
ca part.icular el deseo de mejorar su práctica docente.

Esta preocupación por la mejora ha sido trabajada con grupos de pro­
fesores en Inglaterra a través de la investigación-acción. Can (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 enseñanza, precisa­
mente por ser ellos quienes, desde dentro, pueden hacer transformaciones
y mejoras a la práctica, más allá de los discursos en los cuales se hace refe­
rencia a la calidad de la educación.

El trabajo que realiza Lawn (1997, p. 116) coincide con 10 que hemos
observado en los grupos de profesores con los que trabajamos: «Aunque
daban clases en diferentes momentos, tenían problemas similares en el tra­
bajo»; así también en nuestra experiencia, de manera similar a la de Lawn
(1997, p. 117): «Elelemento principal, la fuerza del movimiento, es la me­
jora de la práctica".

En este contexto realizamos el análisis de la práctica docente, es decir,
intentamos conocerla y comprenderla, para posteriormente transformar­
la buscando la mejora. Como señala Lawn (1997,p. 118),«lapráctica puede
ser mejorada mediante el estudio sistemático y la reflexión», y con este
propósito la principal herramienta que utilizamos es el autorregistro que
permite evocar las prácticas, reconstruirlas y significarlas, esto es, darles
sentido para proceder a transformarlas.

A decir de Stenhouse (1996, p. 88):
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El autorregístro que da cuenta de lo sucedido en la práctica docente
brinda la posibilidad de analizarla y significarla; sin embargo, hay que re­
COI-darque el profesor está inmerso en la propia práctica que se recupera,

Paso ti paso se aprende un mayor control sobre qué escribir y cuándo hacer­
lo [...] o cuándo es más 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 ti las notas de campo para ayudar a la memoria.

nes, comprobaciones que realizamos sobre los datos con el fin de extraer
significado relevante en relación con un problema de investigación", yagre­
gan que «analizar datos supondrá examinar sistemáticamente 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 análisis etnográfico cuando se
modifica sustancialmente la conceptualización inicial del objeto de estu­
dio; cuando, a consecuencia de la construcción de nuevas relaciones, se
puede cIar cuenta del orden particular, local y complejo del fenómeno es­
tudiado».

Se construye el significado de las acciones desde los propios partici­
pantes en el proceso. Este análisis es llamado étnico 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 paradójico que un docente, inmerso como está en los proce­
sos ele aprendizaje y enseñanza, tenga que otorgar sentido a las acciones
que ha realizado diariamente durante alIOS. Sin embargo, cuando este pro­
fesor intenta mejorar su quehacer docente debe identificar esos sentidos
construidos a través del tiempo y resignificarlos en función de la mejora.

Los profesores se acercan a la práctica con una nueva actitud, a decir
de Velasco y Díaz (1997, p. 29), de extrañamiento. Tener la capacidad de
aprender de las mismas acciones que se han realizado por años implica,
en palabras de Erickson (1989, p. 201), «hacer que lo familiar se vuelva
extraño e interesante nuevamente [...). Lo común se vuelve problemático.
Lo que está sucediendo puede hacerse visible y se puede documentar sis­
temáticamente».

En la medida en que se elaboran y se leen los autorregistros, se desa­
n-olla esa nueva actitud «de extrañamiento. y se aprende a resignificar la
práctica.

Las primeras lecturas de los autor registros tienen la finalidad de afi­
nar la mirada para el registro, como señala Rockwell (1987, p. 22):
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La pregunta de la cual partimos es «¿Qué está sucediendo aquí?» Como
hemos mencionado, en el intento de conocer su práctica los profesores
inician recuperándola, esto es, empiezan a hacer autorregistros con la in­
tención de «congelar la situación, reconstruir el hecho y, posteriormente,
darle sentido» (Careta 1997, p. 40).

Así como en la investigación cualitativa se construye el dato a través
del análisis, es por medio de éste que se va construyendo la práctica, en­
tendiendo qué sucede cada vez que el profesor realiza su tarea docente.

Rodríguez, Gil y Carda (1996, p. 200) definen el análisis de datos «como
un conjunto de mauipulaciones, transformaciones, operaciones, ref lexio-

EL ANÁLISIS, LA INTERPRETACIÓN Y EL SIGNIFICADO

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 práctica. El presente texto tiene el propósito de organizar y presentar
las distintas formas que se han utilizado para analizar la práctica y lograr
la significación.

Más que un modelo, planteamos la posibilidad de documentar el aná­
lisis resaltando sus logros y dificultades para que pueda ser de utilidad a
otros profesores que se enfrentan a esta tarea. Así, ante el peligro de que
lo aquí expuesto se pueda interpretar como una mera fórmula en la tarea
de analizar y significar la práctica, corremos el riesgo uniéndonos a lo que
señala Bertely (1987, p. 3): «Por el miedo de ser interpretados como "re­
ceta", tendríamos tantos inconvenientes como dejar de presentar nuestros
hallazgos» .

El texto está organizado en dos apartados: el primero se refiere a la
fundamentación teórica, punto de partida que da sustento a la segunda
parte: la documentación de un ejercicio de análisis y significación de la
práctica que presentarnos resaltando los logros, dificultades y cuidados que
se han de considerar.

ta particularmente problemático [...J. Implementar investigaciones de este corte
[...], por parte de los maestros, supone la apertura de espacios académicos
donde puedan adquirir una formación metodológica y teórica paul~tina, a 1Ta­
vés del diálogo permanente con investigadores experimentados. Esta es una
de las formas de propiciar la sistematización y generación de hábitos reflexi­
vos en los maestros. Sin ello, el discernimiento entre el sujeto y el objeto de
investigación, y la posibilidad de superar el sentido común y lo ap¡u-ente, po­
drá difícilmeme lograrse (1992, pp. 7-8).
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tienen sobre el evento, qué avances se han reportado en investigaciones,
cómo se conceptualiza el evento, y otros tantos aspectos que ayuden a la
construcción teórica de la práctica.

Otro referente importante es el trabajo colaborativo, ya que «siempre
existe un sujeto que interpreta la realidad desde diversos enfoques teóri­
cos o puntos de vista, y objetos de conocimiento factibles de ser compren­
didos, significados y denominados analíticamente en un proceso de cons­
trucción 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 práctica y son capaces de confrontarlos
con otros puntos de vista que se generan en los participantes del grupo.
Así, 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 práctica, es decir, el procedimiento que han
utilizado para llegar a la significación. Consideramos que al documentar
y reconstruir las distintas formas que han utilizado los profesores para el
análisis, tenemos la posibilidad de orientar en esta tarea a los docentes que
se interesan en recuperar su práctica, significarla y transformarla.

Privilegiamos al autorregistro como la herramienta para recuperar la
práctica) ya que ha demostrado ser «un instrumental teórico y metodoló­
gico con el que [es] capaz de captar y "hacer ver" su práctica docente como
objeto de estudio» (Carcía 1997, p. 35).

El análisis 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 investigación. Se acompaña ne­
cesariamente de la elaboración de textos descriptivos en los que se plasma
la construcción y significación de la práctica.

En el conocimiento y transformación de la práctica identificamos tres
tareas complementarias entre sí, apoyadas siempre por la construcción teó­
rica: la obtención de la información (que se refiere al levantamiento yal
registro simple), el análisis y la construcción de microensayos (en los que
se presenta la significación de la práctica). Dichas tareas se realizan simul­
táneamente desde el principio y, en la medida en que se avanza en el co­
nocimiento, se van haciendo más complejos los análisis y más completa la
respuesta a la pregunta inicial: équé está sucediendo aquí?

Si bien el análisis 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 práctica. Así, identificaruos un momento específico como
análisis por el que se pueden seguir varias rutas, de tal manera «estaremos
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de manera que la memoria en este análisis es esencial. A diferencia de un
investigador que observa a un profesor, en este caso el propio profesor
observa e investiga su práctica, por eso es importante aprender a ver to­
dos los detalles y registrarlos en la medida de lo posible.

El registro inicial de la práctica implica ya una forma de acercarse a ella
e interpretarla. Las nociones, preocupaciones y saberes del docente que se
observa van determinando de algún modo lo que ve y lo que registra. De
manera similar a lo que sucede en el trabajo etnográfico, se «reconoce el
peso de las prenociones personales y teóricas, así como la presencia de al­
gunas preguntas generales iniciales pero intenta controlar y explicar los
supuestos, reconceptualizándolos a partir de las situaciones estudiadas y
los hallazgos construidos a lo largo del proceso de investigación» (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 más allá de lo que sucede y se reporta en el re­
gistro, como apunta Geertz (1992, p. 20): <,Loque busco es la explicación,
interpretando expresiones sociales que son enigmáticas en su superficie».

El autorregistro simple (Carda 1997) muestra la práctica en su super­
ficie, aspecto esencial como punto de partida para el conocimiento y com­
prensión, pero no suficiente. Sañudo (1996 p. 45) señala que «el registro
es la mediación más pertinente a la práctica docente. La confrontación de
lo registrado con sus concepciones produce una contradicción que prepa­
ra la transformación».

En este sentido, «el retrato» que se obtiene de la práctica a través del
autorregistro «supera la simple descripción y está sometido a un constan­
te trabajo analítico» (Bertely 1987, p. 2).

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

El proceso metodológico de reconstruir la práctica es un ir y venir de
los datos a la interpretación; ambas tareas se realizan juntas y esto posibi­
lita construir los significados que se otorgan a las acciones. «Observación
y construcción paralelas van adquiriendo coherencia [...]. Y el avance con­
ceptual, integrado al análisis, en la buena tradición etnográfica debe to­
mar mucho más tiempo que el trabajo de campo» (Rockwell1987, p. 18).

Para empezar a interpretar los registros se necesitan varias lecturas
desde distintos referentes. Sólo el avance conceptual permitirá significar
la práctica, éste es el compañero inseparable del análisis: qué lecturas se
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la reflexión no es un puro pensal- o una meditación, está ligada a la acción,
en este caso a la acción docente, ya la determinación del objeto, que es la trans­
formación de ese mismo hacer educativo docente. El profesor puede realizar
una introspección creadora y potencialmente transformable, en su mismo es­
pacio de acción, buscando formas para que el conocimiento de la realidad es-

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

El producto de la revisión de los hechos analizados debe mostrar que
el profesor preocupado por mejorar su práctica está reflexionando acerca
de lo que sucede en su práctica, ya que:

El registro ampliado

Cuando se pretenden introducir cambios a la práctica con el propósito de
mejorar la producción educativa o de lograr que los alumnos adquieran
los aprendizajes propuestos, es conveniente identificar situaciones suscep­
tibles de mejorar, es decir, momentos de la práctica donde, a juicio del
profesor o los miembros de un grupo de trabajo colaborativo, se observan
aspectos de la práctica en los que se pueden introducir cambios a través
ele la implantación de acciones de mejora. Para este tipo de propósitos se
recomienda la llamada ampliacion del autorregistro. A continuación se des­
criben algunas características de esta herramienta de análisis.

Identifica?' situaciones de la práctica susceptibles de mejora?'

gerido a los profesores interesados en significar su práctica, especifican­
do el contexto de los propósitos señalados. Para mostrar los casos anterio­
res, se utilizan los autorregistros y los resultados, con algunos ajustes, de
la interpretación realizada por una profesora de preescolar.'
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Las hcrr-amleutus de flpoyo para el análisis están en función de los pro­
pósitos l'IIIIIICÍadosantcriorrnenre. Utilizando algunos ejemplos, a continua­
ri()11 SI' nuu-stra el uso de algunas herramientas de análisis que se han su-

Identificar situaciones de la práctica susceptibles de mejorar.
Determinar y hacer una reconstrucción de la secuencia metodoló­
gica desarrollada con los alumnos.
Establecer las características (caracterización) de la práctica.
Conocer los propósitos educativos y de aprendizaje explfcitos e im­
plícitos que el profesor se plantea.
Valorar el logro de los propósitos educativos y de aprendizaje.

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

A continuación mencionaremos distintas herramientas que sirven para
orientar el análisis en los ámbitos que hemos trabajado. Tratamos de apro­
vechar los aportes que hacen los distintos autores y utilizarlos para cono­
cer, comprender y significar la práctica, coincidiendo con lo que al respecto
establece Bertely (1987, p. 5): "Se da una triangulación entre la realidad
empírica observada, nuestras propias interpretaciones de las perspectivas
de los involucrados en esta realidad, y los enfoques teóricos que pueden
apoyar en la construcción del objeto de conocimiento».

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

En este sentido, el análisis de la práctica puede tener como propósitos:

ESTRATE.GIAS PARA E.L ANÁLISIS: UN PASO HACIA LA SIGNfFICACIÓN

dirigiendo nuestro esfuerzo intelectual al análisis )' comprensión 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
útiles para significar la práctica educativa aunque no estén pensadas para
profesores que intentan mejorar su práctica. Los planteamientos de
Rockwell (1987), Velasco y Díaz (1997), Erickson (1989), Bertely (1992))'
Rodríguez, Gil y Garda (1996) son los que guían el siguiente apartado.
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Ma: Maestra.
No: Niño.
Na: Niña.
Aa: Alumno, pero no recuerdo exactamente quién.
/ Siguió hablando pero no comprendí bien lo que decía.
Va: Varios niños al mismo tiempo.
oo'No terminó la frase.

Estamos en el proyecto «Hagamos y pintemos casas». Hoyes el tercer día
en que trabajamos en él y recordaremos las partes de la casa y los muebles y
objetos más significalivos para los niños que hay en cada parle. Después cla­
sificaremos algunos objetos utilizando los dibujos que previamente clasifica­
mos COmopertenecientes y no a la casa, ahora los clasificaremos de acuerdo
con la parte de la casa a que correspondan. Para finalizar la actividad del día
de hoy con respecto al proyecto, los niños tendrán tres opciones: 1. Jugar a
la casita en el área de dramatizaciones con elmaterial de construcción. 2. Bus­
car recortes de partes de la casa para hacer un libro en el área ele biblioteca.
3. Hacer una casita con cajas y demás materiales que elijan en el área gráfi­
co-plástico.

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

Iniciamos recordando lo que dejamos de tarea ayer: «Que preguntaran a
sus papás qué partes tiene una casa». Desde ayer que dejé la tarea me di cuenta
de que no la comprendían bien, pues les pregunté al irnos a casa nuevamen­
te cuál era su tarea y ya se les había olvidado; es que no comprendían muy
bien a qué me refería pero así lo quise dejar, si no yo misma les daría la res­
puesta.

REGISTRO 1
Miércoles 29 de octubre de 1997
Nivel: Preescolar
Grupo: 32 B. Total de alumnos: 15
Localidad: Mpio. de Tlajornulco de Zúiliga,Jalisco.
Hora: 10:45-11:45
Proyecto: «Hagamos y pintemos casas»
Propósito: Identificar las partes de la casa y clasificar los objetos y muebles
de la casa.

una profesora realizó con el propósito de identificar situaciones de la prác­
tica susceptibles ele mejorar.
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A continuación se muestra un fr "f.tIlI(·111O (1<- 1111 registro ampliado que

1.Huecos en la información.
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?, ccuándo>, cquiénesr, ¿dónde?-, que permitan conocer
más el hecho antes de tratar de explicarlo. A decir de ElIiott (1993),
se pueden hacer preguntas que vayan preparando la acción.

3. Hipótesis, explicaciones iniciales de los hechos analizados.
4. Respuestas a preguntas planteadas.
5. Explicaciones de por qué se hace lo que se hace.
6. Afirmaciones.
7. Relaciones con la teoría.
8. Evidencias que ayuden a verificar la hipótesis.
9. Pruebas a favor y en contra de las preguntas o hipótesis planteadas.
10. Presentación de mayor contexto.
11. Mostrar creencias, concepciones o supuestos.
13. Categorización.

Las cuestiones más comunes que se pueden incluir en la columna del
análisis pueden referirse a:

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 análisis) se responde
a la pregunta «¿Qué está sucediendo aquí?»
Enseguida, en la segunda columna, de acuerdo con lo que sugiera
la lectura de los hechos, se amplía la «descripción» de lo observado,
pudiendo hacer referencia a aspectos que tienen que ver con el es­
cenario, el comportamiento y la situación. Además, se escriben pre­
guntas y conjeturas relacionadas con las situaciones analizadas
(Bertely 1992).
Interpretar los hechos, señalando lo que significan para el análisis
de la práctica los datos obtenidos. Para ello, se sugiere elaborar un
texto en el que se formulen comentarios acerca de las situaciones pro­
blemáticas encontradas.

Para llevar a cabo la ampliación de un autorregistro se recomiendan
las siguientes actividades:

pecífica de su práctica docente parta de su contexto histórico (Sañudo 1997,
p. 178).
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Parece que la indicación verbal no fue
muy adecuada, quizá no todos los niños
escucharon o se les olvidó. ¿De qué otra
forma se les podrá señalar a niños de
esta edad para facilitar que recuerden
con precisión lo que se pretende que
investiguen?

En este instante vuelvo a precisar la ta­
rea.

écuál fue su tarea?
29. No: De las casas.
30. Ma: Cuál fue su tarea. Fue de las ca­

sas, pero qué iban a preguntar de
las casas. /Varios contestan, pero
sólo se le entiende a uno/

31. No: ¿Que cómo era el techo?
32. Ma: No.
33. No: ¿De qué son las casas?
3/:1:. Ma: No.
~5. No: ¿Que cómo son las casas?
36. Ma: Ay, tú ni viniste ayer, III te

acuerdas de lo de antier' pero de lo
de ayer no. /Hablan varios a la vez/
[...]

40. Ma: ... A ver, écuál fue su tarea?
/Nadie habla claro, sólo se escu­
chan murmuUos/

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

12. No: Ah, pues eso le dije, pues no
me oyó.

43. Ma: ¡Ay,mentiroso!
/Hablan varios ni1105a la vez/

4/1. Ma: ¿Qué les dijo su mamá?, équé
partes tiene una casa?
/Se oyen murmullos/

45. No: A mí no me dijo.
46. No: Ni a mí. /Y todos van respon-

diendo «Ni a mí»/
47. Ma: No preguntaron.
48. No: Yo sí le pregunté.
49. No: Yo sí le pregunté.
50. Ma: Ay, yo le voy a preguntar a su

mamá a ver si es cierto a la salida.
51. No: iAaay! No, no, no, yo no le pre-

gunté.
52. Ma: Ya ves, mentiroso.
53. No: Y qué, pero viene mi hermana.
54. Ma: ¿Recuerdan qué partes tiene su

casa? Ayer vimos cómo son, de qué
color, de qué tamaño, cómo es el

INTERPRETACIÓN

¿Qué está sucediendo aquí?HECHOS
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Parece que este diálogo con los niños
no está logrando involucrarlos a todos.

Las respuestas de los niños no son las
que esperaba.
Cada vez las preguntas son más direc­
tas acerca de lo que dejé de tarea.

Continúa confirmándose que no quedó
suficientemente comprendida la tarea.
Formulando preguntas más específicas,
intento explorar de nuevo qué fue lo
que se investigó.

Este niño no se ha incorporado a la ac­
tividad. ¿Solamente será él?

Intento dar a conocer el propósito de la
actividad que realizaremos.
Las respuestas de los niños indican que
es necesario precisar lo que dejé de ta­
rea.
Parece que a los niños no les quedó cla­
ro \0 que tenían que investigar como
tarea. ¿Cuáles fueron las indicaciones?
¿Cómo les indiqué a los niños?

1. Ma: A ver, vamos a recordar qué fue
lo que dejamos de tarea.

2. Ao: Las casas.
3. Ma: Qué de las casas.
4. No: El techo es de ...
5. Ma: No, dqué quedamos que le iban

a preguntar de las casas a su mamá?
(j. No: No sabe.
7. No: Yo le dije que ...
8. No: Que de qué son las casas.
9. Na: Maestra, écuándo jugamos con

las cartas?
10. Ma: Despuésjugamos con las carlas.
11. No:Yo le dije que: del techo cómo es?
12. Ma: No.
13. No: Yo también.
J '1. Ma: ¿Qué quedamos que le iban a

preguntar a su mamá?
15. No: ¿Cómo es la casa?
16. Ma: ¿Cómo es la casa?, ¿y qué les

contestó su mamá?
17. No: De ladrillos.
18. Ma: Ah, eso es, ¿de qué es?
19. Na: Maestra, yo le pregunté a mi

mamá ... y me dijo ...
20. Ma: ¿y cómo es el techo? /Hice esta

pregunta explorando a los niños y
para ver si se estaban yendo por el
Lema que vimos ayery'

21. Na: ¿Eh?
22. Ma: ¿Cómo es el techo?
23. Na: Dijo que, que el techo tiene pi-

quitos.
24. Ma: ¿Tiene piquitos?
25. Na: Sí.
26. Ma: Oigan, Marlon, ¿estás ponien­

do atención? Eso ya lo platicamos
ayer, hecuerdan qué platicamos
ayer?

27. No: ¿Cómo eran las casas?
28. Ma: Cómo eran las casas, de qué co­

lor, de qué estaban hechas. Pero

INTERPRETACIÓN
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La ampliación de esta parte del autorregistro me ha permitido identifi­
car, en este primer acercami.ento, algunos problemas que se presentan con la
realización de las actividades extraclase que se dejan de tarea a los niños. Los
hechos me indican que las expectativas que me tracé no se logran del todo.
En el intento de comprender lo que está sucediendo, se observa que las res­
puestas de los niños a las preguntas que les formulé en clase de alguna ma­
nera evidencian que no se comprendió lo que tenían que hacer en la investi­
gación; 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 revisión de los hechos muestra que en el momento de la clase cuan­
do se dejó la tarea, solamente se dieron indicaciones verbales y éstas no se
enfatizaron ni se reiteraron, únicamente me concreté a decirlas yeso fue todo,
lo cual quizá explique el porqué a varios niños se les olvidó o no les quedó
claro qué era lo que se tenía que investigar. Los hechos están indicando que
esta manera de dejar la tarea a los niños no ha sido muy efectiva.

De lo anterior se desprenden algunas interrogantes que tienen que ver
con la presentación de las indicaciones / instrucciones para la realización de
las tareas. ¿Es posible formular de otra forma estas indicaciones? ¿De qué otra
forma se les pueden dar las indicaciones a los niños para que las compren­
dan y no las olviden? ¿De qué forma será conveniente preguntar a los niños
para saber si les quedó claro lo que se tiene que hacer? ¿Qué otras acciones
serán apropiadas para que los niños comprendan de mejor forma lo que tie­
nen que hacer?

Si deseo mejorar la participación de los niños en las actividades del pro­
yecto, es necesario lograr que la mayoría lleve a cabo las actividades de tra­
bajo previas a la clase, para ello será necesario indagar aún más acerca de esta
situación con el propósito de ampliar el conocimiento y la comprensión de
lo que sucede, para que en un momento posterior sea posible introducir ac­
ciones de mejora. Quedan abiertas varias interrogantes para profundizar más
en el conocimiento y comprensión de esta situación. Las que se me OCUlTen
en este momento son las siguientes: cserá necesario dejar ese tipo de tareas?
¿De qué forma me puedo apoyar en la información que los niños ya tienen
para evitar dejarles tarea? ¿Qué me propongo cuando les dejo a los niños este
tipo de actividades? Tal vez encontrando respuestas a este conjunto de inte­
rrogantes es posible que se puedan plantear acciones de mejora con más co­
nocimiento de la situación.

Las instrucciones para la realización de las tareas de investigación

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

LA SIGNIFICACIÓN: SITUACiÓN PROBLEMÁTICA IDENTIFICADA
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En este momento amplío los propósitos
de la actividad, pregunto a los niños
acerca de la utilidad de las partes de la
casa.

Aquí se formulan preguntas que pare­
ce 'sí les significan a los niños, ya que las
responden en el sentido que quiero.

Los niños no toman la iniciativa para
responder la pregunta. ¿Comprenderán
lo que significa las "pactes» de la casa?,
co será problema de olvido? Esto pare­
ce que es otra dificultad.

¿Qué hacer cuando 10 niños no hicieron
la tarea? ¿Podemos seguir trabajando a
pesar de que los niños no investigaron
la tarea?

techo, cómo son las paredes, cómo
es el piso. Pero ahora vamos a ver
qué partes tienen las casas.
¡Qué bárbaros, se les olvidó hacer
su tarea I A ver, díganme, ¿en dón­
de duermen ustedes?

55. Va: En la cama, en la casa.
56. Va: En la casa.
57. Ma: En su casa, pero ¿en qué parte

de la casa está su cama?
58. No: En el cuarto.
59. Na: En el cuarto.
60. Ma: Exacto, en el cuarto o recáma­

ra, también se le llama recámara.
¿Qué más hay en el cuarto?

61. Na: La tele.
62. Ma: dLa tele?, ¿tienes la tele en el

cuarto? /El niño asiente con la ca­
beza/

63. Ma: ¿Qué más?
6'1. Na: El ropel-o.
65. Ma:Sí, muy bien, épara qué nos sir­

ve el ropero?
66. No: Para guardar la ropa.
67. Ma: Sí, muy bien, équé más hay en

el cuarto?
68. No: El espejo
69. Ma: Sí, ¿qué más?, ¿dónde están sus

zapatos? [...]

INTERPRETACIÓN
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Lectura del autor registro para localizar frases y actividades que se
refieran a una situación común, por ejemplo: el pase de lista, la in­
troducción al tema, la ejercitación de algoritmos o procedimientos,
ele. Se parte de las acciones o actividades que realizan el profesor y
los alumnos y del propósito explíciLOque se indica.
El criterio de la segmentación debe mantenerse en las situaciones
comunes a 10 largo del análisis de todo el registro, esto es, cuando
cambia la actividad que se realizaba se termina el bloque e inicia otro.
Los bloques pueden sobreponerse cuando al terminar una actividad
algunos niños continúan con la tarea anterior, aquí el criterio es la
indicación de la profesora para el cambio de actividad.
Marcar y nombrar los bloques o segmentos identificados. Para ello
conviene recurrir a los propósitos explícitos que en ese momento
indica el profesor en los hechos que conforman el bloque; sin em­
bargo, en una lectura posterior se podrán identificar propósitos
implícitos que se van detectando a lo largo del análisis. Nombrar los
bloques y darles un canten ido se hace de rnanera descriptiva en un
primer momento, pero poco a poco se va fundamentando y expli­
cando con la teoría.
Para este análisis se utiliza la estructura del autorregist.ro en dos co­
lumnas y, al mismo tiempo que se hace la lectura ele los hechos, a la
derecha se van escribiendo las acciones que realizan los alumnos y
la profesora haciendo alusión a sus modalidades y formas. Esta ope­
ración combina la descripción y la interpretación, ambas muy úti­
les en esta tarea.
Elaboración de un esquema que muestre la secuencia metodológi­
ca identificada.
Presentación por escrito de la secuencia metodológica aludienclo a
las caractcrfst icas idcut iríc:l<lns CII cada uno de los segmentos. En esta
larca es importante :-tPOY:II'St'('11las notas que se hicieron al identi-

y el detalle necesarios, se tendrá un primer acercamiento a los aspectos que
caracterizan la forma de trabajo de los profesores. Esta manera de hacer
el análisis permite identificar algunas peculiaridades que se observan en
la práctica, cuestiones que no se habían 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 adquisición, entre
otros.

Algunas de las actividades que se sugieren para llevar a cabo la segmen­
tación y el reconocimiento de aspectos que caracterizan a la práctica son
las siguientes:

115ESTRATEGIAS PARA EL ANAuSIS ...

Cuando se quiere conocer la [arma en que los profesores organizan el tra­
tamiento de los contenidos o la organización que Ilene el desarrollo del plan
de clase, es convcnlcutc utilizar la .1'CfIlJw·/I.lr/,rirí'll o ülcntific(/,ción de bloques ele
aciioulades oontunes dentro de los Itt.:chos r(IIII("lIidtlS '11 UII autor registro.
Esto permite identificar los dlsi lutos 111()111I'llt,,~!JIIC' conforman la secuen­
cia metodológirn ut ilizncln, pero :ld('11I;I~,~I I'~I{I ~C' C ";di/:1 con el cuidado

RECONSTRUCCJÓN DE LA SECUENCIA j\'IETODOLÓCICA

Con lo anterior se pretende mostrar la potencialidad que tiene esta
herramienta de análisis. Como ya se había mencionado, la columna dere­
cha permite escribir lo que surge al leer lo sucedido en esa sesión de cla­
se, con la posibilidad de detenerse y reflexionar en distintos segmentos. Para
la profesora resulta evidente que los niños no entendieron la indicación de
la tarea que les había solicitado, sin embargo, con este tipo de análisis tie­
ne la posibilidad de plantearse preguntas que le permitan orientar la bús­
queda hacia acciones de mejora fundamentadas en los hechos. El
cuestionarniento sobre aspectos de la práctica que no sólo se refieren a ese
hecho particular, por ejemplo cuando se pregunta por la utilidad de la ta­
rea, hace que la profesora cuestione «su práctica» como objeto de investi­
gación.

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

El registro ampliado brinda la- posibilidad de explorar más allá de lo
que sucedió, permite ver lo que hay bajo la superficie que se deja ver en
los hechos; sin embargo, la interpretación que se hace depende del sujeto
que interpreta, de las concepciones que tiene de la práctica docente y del
estudio que va realizando acerca de las situaciones. En el ejemplo, la pro­
fesora intenta explorar su práctica por medio de preguntas, explicaciones,
planteamiento de hipótesis y la identificación de algunos hechos que le
permiten verificarlas. Si bien en esta lectura ésas fueron las cuestiones que
se incluyeron, en próximas lecturas del autor registro, cuando se avance en
el estudio y la revisión teórica, tal vez se puedan ir identificando más as­
pectos que expliquen los hechos.

La conjugación de esta herramienta de análisis con otras que propo­
nemos más adelante brinda la posibilidad de analizar los hechos con dis­
tintos propósitos y desde diferentes perspectivas, y por consiguiente, sig­
nificar la práctica atendiendo los distintos aspectos que conforman la
"práctica docente» como un todo estructurado.
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Todos cantan para saludarse.

Apoya las propuestas y decide.

Ayuda a elegir.

Propicia que los niños decidan / elijan
(les pide que sugieran y los niños opi­
nan).

Indica el modo del saludo (el canto).
1. Ca: A ver, buenos días.
2. Aos: Buenos días.
3. Ca: ¿Con qué canción quieren que

nos saludemos?/Ya casi todos estu­
vieron atentos/

4. A Aos: Con el gallo pinto.
5. A Aos: Con el periquito azul.

/Todos contestan a la vez diferentes
títulos de coros o palabras clavedel
coro/

6. Ca: Decidan con cuál.
7. A Aos: El gallo pinto.
8. Ma:Pero hoy sí hay sol, no podemos

cantar el gallo pinto.
9. Aos: El periquito azul.
10. Ca: Muy bien, la del periquito azul,

1,2,3.
11. Todos: En la tienda está el periqui­

to azul.../Todos cantan haciendo la
mímica/

INTERPRETACIÓN
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l. SALUDO. Se hace a través del canto

Los BLOQUES DE ACTIVlDADES IDENTIFICADOS:

117ESTRATEGIAS PARA EL ANÁUSISoo.

Todos los niños están en el patio formados, algunos todavía distraídos, otros
platicando y algunos tranquiles formados esperando las instrucciones de mi
compañera.

SIMllOLOG(¡\:

/ / Acciones no verbales.
( ) Interpretaciones.
oo.Comentarios que no se recuerdan.
Ma: Maestra.
Ao: Alumno.
Aa: Alumna.
Aos: Alumnos (todos).
A Aos: Algunos alumnos.
Ca: Compañera.
Ma Ve:Alumna María Verónica.
Rodri: Alumno Rodrigo.

Estamos en el proyecto «Observemos la diferencia entre patos y gallinas». Hoy
es el segundo día que trabajamos en el proyecto y observaremos a las galli­
nas y señalaremos sus características, para esto iremos a la casa de algunos
niños.
Este registro lo inicio con el saludo y la revisión de aseo. A las 10:05 tocamos
la campana, todos los niños ya estaban dentro del jardín y andaban jugando,
al escuchar la campana todos dejan lo que hacían (resbalarse en las
resbaladillas, rodar las llantas, etc.) y corren a formarse.

REGISTRO 2
Jueves 13 de noviembre de 1997
Nivel: Preescolar
Grupo: 32B. Total de alumnos: 22
Localidad: Mpio. de Tlajomulco de Zúñiga,jalisco.
Hora: 10:05-11:05
Proyecto: «Observemos la diferencia entre los patos y las gallinas»
Propósito: Observar gallinas en las casas de los niños,

A continuación se presenta un ejemplo de una práctica de preescolar,
en donde es posible diferenciar las actividades que se realizan al inicio del
día:

ficar los segmentos. De esta actividad se obtiene un primer acerca­
miento a la caracterización, que se ampliará conforme se haga lo
mismo en otros autor registros.
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31. Ma: ¿J'e las cortaste? Ve al [rente.
¿Al frente están pasando a todos los
que tienen las uñas cortaditasc/Pre­
gunto a mi compañera y vuelvo a
revisar las uñas para que pasen al
frente los que cumplieron/
/ Algunos niños están platicando
pero al pendiente de lo que estamos
haciendo/

32. Ma: Vamos a darles un aplauso a los
que tienen sus uñas limpias.
/Mi compañera le está repartiendo
un dulce a cada niño que cumpLió/

33. Ma: Bravo, estos niños no se van a
enfermar de su pancíta porque
cuando coman no se comerán la
mugrita de las uñas, dvcrdad? Sí se
las cortaron, ya no tienen mugrita,
y éstos, a ver, épor qué no se las
cortaron, se les olvidó o qué? (...) /
Esperamos a que todos tengan su
dulce/( ...)

Ma: A ver, pasen todos a su lugar.
(..-)

INTERJ'RETACIÓN
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Los niños toman la iniciativa. Muestran
interés en la actividad, quizá esto se
pueda explicar por el premio que se les
ofreció o porque desean destacar ante
la maestra.

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

Los niños sugieren / inician la activi­
dad.

/Al terminar algunos niños juegan y se
distraen, otros le muestran a mi
compañera las uñas/

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

13. A Aos: Yo sí me las corté.
14. Ca: A ver, équé dijimos aye¡-que íba­

mos a revisar hoy de aseo?
]5. Aos: Las uñas.
16. Ca: ¿y qué íbamos a darle al niño

que trajera las uñas cortas y lim­
pias?

17. Aos: Un dulce, un dulce.
18. Ao: Maestra, yo traje un bote.
19_ Ma: Ah, muy bien.
20. Ca: Muy bien, vamos a revisar las

uñas y vamos a darle un dulce al
niño que las traiga limpias.

21. Ao: Yo.
22. Ao: Yo.
23. Ao: Mira, yo las traigo limpias.
24. Ma: Ahorita las revisamos.
25. Ao: Yo las tengo limpias.
26. Ma: Ah, muy bien; ahorita revisa­

mos, mi amor.
27. Ao: Yo las tengo limpias.
28. Ma: Ah, qué bien, ahorita revisa­

mos.
/Comienzo a revisar las uñas uno
por uno en la fila/

29. Ma: A ver, ah, muy bien, Yesenia;
Monse, están largas y con mugre,
muy bien, muy bien, ah, largas y con
mugre ... éstas están bien.
/ Algunas están sucias, largas, pin­
tadas, pero oll-as limpias y cortas/
/ Así continúo hasta terminar con
toda la fila de las niñas y sigo con
la de los nii'ios/

30. Ao: Maestra, maestra.

INTERPRETACIÓN
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Hay niños que tardan en acomodarse.

Los niños no tienen un lugar definido,
se sientan en donde quieran, pel"Ohay
algunos a los que les gusta sentarse en
donde mismo.

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

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

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 OU"OSsolicitan, pero no se pue­
de de otra manera, a ellos les gusta dar
su punto de vista.

Siempre les pedimos opinión a los ni­
ños,

/Todos están formados y ya acalo­
rados por el soV

64. Ca:Yavamos a pasar al salón, todos
bien ordenaditos. ¿Cómo vamos a
pasar?
/Todos contestan sugiriendo dife­
rentes formas/

65. A Aos: Como mariposas.
66. A Aos: Como caballos.
67. Ca: Como caballos, ya pasemos.

/Todos hablan al mismo tiempo,
otros juegan, y otros sólo observan/

68. Ao: Como canguros. (...)
71. Ma: ¿Cómo le hacen los canguros?

/Los niños hacen la mímica/
72. Ca: Avanza.

/La educadora da la indicación a
los niños de su grupo que avancen/
(...)
/Todos vamos hacia el salón. Yovoy
caminando/

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

77. Marlon: Maestra, ¿verdad que Nadia
no va aquí?

78. Ma: Cada quien se sienta donde
quiera.
/Todos se están acomodando, me­
nos una niña que se quedó parada
y sólo observa/

79. Ma: Ándale, Hortensia, muévete.
(...)

INTERPRETACIÓN
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4. ENTRADA AL SALÓN y UBICACIÓN.DE LOS NIÑOS
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Ése es un propósito de la actividad.

Es común que utilicemos canciones
para algunas actividades, por ejemplo,
con ésta los niños se pueden Ü" apren­
diendo los días de la semana.

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

Nuevamente hay varias respuestas.

Nuevamente se hace la pregunta.

También pOI"lo general los niños dan
varias respuestas.

Generalmente iniciamos preguntando
por el día.

47. Ca: ¿Qué día es hoy?/Enu"emurmu-
llos algunos contestan/

48. AAos: Viernes.
49. A Aos: Martes.
50. Ca: ¿Qué día?/Unos contestan, lu-

nes, martes, miércoles/
51. A Aos:Jueves.
52. Aos:Jueves.
53. Ca:Jueves. ¿Qué día es?/Todos con­

testan gritando/
54. Aos:Jueves.
55. Ca: ¿y mañana?/Todos contestan

diferente día/
56. Aos: Sábado/Otros repiten «Sába­

do»/( ...)
59. Ca:Vamos a contar los días de la se­

mana, ¿sí?/Varios hablan sobre di­
ferentes cosas/

60. Todos: Luna lunera, cascabelera ...
61. Ma: Fuerte/Todos cantan haciendo

la mímica/
62. Ca: Fuerte/Todos aumentan el volu­

men/
63. Ca: Bien, que no se les olviden los

días de la semana.

INTERPRETACIÓN
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Mientras nombro lista los niños por lo
general platican.

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

Siempre contamos a las niñas y a los
niños, voy uno por uno tocándolos y
ellos cucrunn en vozalta, eso les permi­
te ir consi ruycndo la noción de núme­
ro, pero también me interesa que distin­
gan enuc mujeres y hombres, eso tiene
que ver con la clasificación.
Las caritas siempre están en el pizarrón
y los niños ya saben para qué las utili­
zarnos.

120. Ma: Vamos a contar a los niños
que vinieron hoy.
/Yo paso por todos los lugares to­
cando a cada niña y todos conia­
mos en voz alta llegando hasta el
doce/

121. Ma: Doce niñas.
/Lo escribo en el pizarrón abajo
de la carita de la nil'ia/ (...)

122. Ma: Ahora los niños.
/Todos contamos despacio, ha­
ciendo pausas, al pasar a otra
mesa/

12:'\.Ma: ¿Cuántos?
124. A Aos: Nueve.
125. A Aos: Diez.
126. Ma: Diez.

/Los niños 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 niños que es­
tán contestan presente y los que no,
los demás contestan ino trino! Algu­
nos tienen nombres iguales y
otros contestan por él, pero les
pregunto su nombre completo y
les hago la aclaración/ (...)

128. Ma: Ya terminamos de nombrar
lista.

INTERPRE'TACIÓN
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Trato de que la fecha la vean completa,
el día, el número, el mes y el año, siem­
pre la anoto de esa forma en el pizarrón
y así se queda todo el día.

Es común que se repita lo que se va se­
ñalando, los niños lo hacen casi automá­
ticamente.

Nuevamente se pregunta por el día,
pero ahora con la intención de poner la
fecha en el pizarrón.

Hortensia por lo general tarda en aco­
modarse.

Trato de que se sienta ubicada, la vi ex­
trañada.

81. Ma: Vamos a escribir la fecha.
/Hago un comentario a una niña
que no había asistido al jardín en
toda la semanal

82. Ma: ¿Cómo vesque ya nos cambia­
mos de salón?
/Se ve extrañada porque ya no es­
tamos en el mismo salón/
/La niña no contesta, sólo me ve/

83. Ma Ve: Maestra.
84. Ma:Mande.
85. Ma Ve: Hortensia está sentada

aquí. ..
86. Ma: Hortensia, pon la silla en OU'O

lado. No caben ahí. (...)
/ya cuando lodos están acomoda­
dos, iniciamos con la fecha/

106. Ma: ¿Qué día es hoy?
107. Aos: Viernes.

JUno contesta y varios repiten lo
que él dice/ (...)

109. Ma:Jueves.
/Empiezo a escribir la fecha en el
pizarrón/

110. Ma: Hoyes jueves ...
/Los niños repiten a la vez/

111. Ma: Fíjense bien qué número de
día: trece.

112. A Aos: Trece.
113. Ma: De...
114. A Aos: Febrero.
115. Rodri: Noviembre.
116. Ma: No. A Rodrigo no se le olvi­

da, noviembre de ...(...)
118. Ma: Mil novecientos noventa y sie­

te. Muy bien.

[NTERPRETAcróN

¿Qué está sucediendo aquí?HECHOS

5. LA FECHA
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Es más fácil que recuerden cuando hi­
cimos una visita, todos van comentan­
do lo que vimos, hay mucha participa­
ción.

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

145. Ma: ¿Qué hicimos ayer? (...) ¿A
dónde fuimos?

151. Ao: A ver los pollos. (...)
157. Ma: A ver los patos. ¿Qué encon­

tramos que tienen los patos?
¿Cómo son los patos?

158. A Aos: Unos son amarillos.
159.Ma:Unos son amarillos, cqué más?

(... ) /Casi la mayoría contestan
todo, otros pocos sólo repi ten lo
que los otros dicen y hay algunos
que sólo observan/

172. Ma:Tres, éy los otros cómo eran?
173. Aos: Grandes.
174.Ma:Grandes, dcuántos patos gran­

des había? (...) /Varios contestan
al mismo tiempo, diferente canti­
dad/

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

INTERPRETACiÓN

¿Qué está sucediendo aqui?HECHOS

8. LAS I\CTlVIDADES DEL PROYECTO: Recordar qué fue lo que hicimos
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Poco a poco losniños se van acomodan­
do y empiezan a participar y a recordar
de qué U-atael proyecto.

Con esta pregunta U-atode ubicarlos en
la actividad, porque un proyecto dura
varios días.

La niña lo dice espontáneamente. Aun­
que el proyecto habla de animales no
tiene ese nombre, eso confunde a algu­
nos niños.

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

130. Ma: Ah, sí, vamos a ver.
/Me dirijo hacia donde teníamos
el friso con el proyecto/

131. Ma: ¿Cuál es nuestro proyecto?
132. A Aos: Los animales.
133. Ma: No.

/Se quedan pensando, muchos
hablan al mismo tiempo/

134. Ao: Las gallinas.
]35. A Aos: Entre patos y gallinas. (...)
144. Ma: Perfecto, la diferencia entre

patos y gallinas.
/ Algunos lo repiten/

INTERPRETACiÓN

¿Qué está sucediendo aquí?
HECHOS

7. LAS ACTIVIDADES DEL PROYECTO: Recordar el nombre
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Como se puede observar, la profesora tiene ya una clasificación de las
actividades que realiza en un día de clases, pero quiere profundizar en las
de inicio. La presentación de un esquema le permite ir caracterizando la
práctica e identificar las acciones y el orden en que éstas se presentan, pero
no se queda ahí, sino que explica en qué consiste cada una de ellas y cuá­
les son las creencias)' concepciones que tiene acerca de esas actividades.

La profesora selecciona como criterio para la segmentación el cambio
de actividad, determinado a su vez por las actividades que se realizan fue­
ra y dentro del salón, que hacen pensar en la categoría de espacio y de se­
cuencias realizadas. Los nombres que asigna a Jos 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
segmentación. El trabajo con otros autor registros, el empleo de otras he­
rramientas y la revisión teórica permitirán formular una caracterización
más amplia.

El esquema que elabora la maestra permite una visión 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 análisis de ese auto­
rregistro en particular, ya que se deriva de las actividades encontradas.

tarse con quien quieran o cerca de la puerta o el pizarrón. Esta actividad la
hago también con la int.ención de que los niños que se tardan en acomodarse
vayan aprendiendo a decidirse, como Hortensia que siempre se tarda, pero
yo sé que luego va a llegar a tomar su lugar más rápido.

Muchas de las preguntas que se hacen es para que los niños recuerden
las actividades que se hicieron el día anterior o las que se dejaron de tarea; la
intención es que se vayan encadenando las actividades de toelos los días.

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

La repetición es una de las características de mi práctica como educado­
ra, y puedo pensar que también de muchas de mis compañeras. Generalmente
les decimos a los niños que repitan, éserá que creemos que así aprenden? Antes
110 había pensado en eso.

Contar con los niños es una actividad que les gusta mucho: cuentan en
voz alta y poco a poco se van aprendiendo la secuencia de los números, y pos­
teriormente irán construyendo el concepto de número. Me hizo falta hacer­
les algunas preguntas como: cqué hay más, niños o niñas? A veces se las hago,
eso también les sirve.
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En el palio con los niños hicimos: el saludo (1), la revisión del aseo (2) y
la pl-egunta acerca del día (3); ya en el salón las actividades las divido nueva­
mente en dos: las que se hacen antes del proyecto y las que son elel pmyecto_
Antes del proyecto invito a los niños a que se ubiquen en su lugar (4), des­
pués ponemos la fecha en el pizarrón (5), luego contamos a los niñ os para la
asistencia y nombro lista (6). Una vez que hacemos esas actividades, que por
lo general se repiten al principio del día, 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 habíamos hecho el día
anterior (8).

Por lo general se inicia con actividades similares cada día. Pareciera que
ya hay acuerdos establecidos con los niños, pues aunque éstos no se señalan
explícitamente, los niños ya saben lo que estamos haciendo: cantamos para
saludarnos, revisamos el asco y preguntamos por el día.

Es común que demos algunas pistas a los niños para que vayan respoll­
dicndo a las preguntas que hacemos. Es importante que los niiios den su punto
de vista u opinen acerca de las actividades, aunque nosotras seamos las que
a final de cuentas decidimos. Los niños siempre toman la iniciativa para pro­
poner canciones o actividades a realizar.

Otra cosa que intento para que los niños tomen la iniciativa es la elección
del lugar en el que se quieren sentar. Aunque hay niños que siempre quieren
sentarse en el mismo lugar, ellos tienen la oportunidad de cambiarse, de sen-

En el palio En el salón

A ntes del proyecu: En el proyecto

1 2 3 4 I 5 I 6 7 I 8

La segmentación de este registro la hice para ver cuáles son las actividades
que se realizan al iniciar las labores con los niños. Primero realizamos estas
actividades de entrada, luego las actividades en el salón de clases, cada una
con su grupo, y al finalizar el día las actividades de salida. En esta ocasión
me interesa ir caracterizando mi práctica al inicio de clases.

Al analizar el registro identifiqué ocho actividades diferentes y secuencia­
das al inicio de este día. Las u-es primeras se realizan fuera de los salones con
todos los niños del jardin juntos, y las demás en el salón.

Un esquema sobre las actividades puede ser el siguiente:

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

SIGNIFICACIÓN: LA RECONSTRUCCIÓN DE LA SECUENCIA !\'IETODOLÓGICA

ADRlANA PIEDAD CARCÍA y JOSÉ LUIS DUEÑAS126



1. Recortar el registro en eventos, esto es, marcar bloques de actividad simi­
lar que orienten hacia la identificación de distintos momentos en la clase.
2. Organizar el proceso en unidades de interacción localizadas en el registro,
ubicando las realizadas por el docente y las realizadas por los alumnos.
3. Señalar el propósito explícito y descubrir, a partir de las interacciones, el
propósito implícito en el bloque de actividad.
4. Señalar los productos. Marcar los explícitos y construir los productos ge­
nerados a partir de la interacción.
5. Identificar la lógica de la actividad. En este punto es en donde se puede ir
construyendo el concepto de acción educativa. En la medida en que exista
coherencia entre los propósitos, los procesos y los productos, con una lógica
en donde un sujeto (docente) ayuda en la formación eleotro (alumno), es po­
sible identificar las acciones como educativas o no.

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

1. El propósito señala la intención previa que tenía el docente en el desarro­
llo de la clase y que puede estar especificada en el registro. También señala
los propósitos implícitos del docente en cada uno de los eventos que confor­
man el registro completo, éstos se pueden "descubrir» en las interacciones
entre los sujetos yen 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 interacción,
est.oes, la relación que existe entre lo que hace el docente y lo que hacen los
alumnos [...J.

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

Como decíamos, esta herramienta es de suma utilidad cuando se preten­
den conocer los propósitos que orientan las actividades de enseñanza y
aprendizaje. El análisis de los hechos permite no sólo reconocer estos pro­
pósitos, sino además conocer lo que se logra a partir de las interacciones
que ocurren en la práctica. Esto permite que los profesores que analizan
su quehacer docente puedan reflexionar acerca de la producción educati­
va que se logra. Para el diseño de proyectos de intervención, esta tarea es
de suma importancia. .

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

LA MATRIZ PPP
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En todo proceso educativo, los profesores se plantean propósitos y, de
manera explícita o implícita, esperan que los estudiantes logren realizar
determinadas actividades o desarrollen ciertas habilidades, actitudes y
hábitos.

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

Cuando un profesor intenta identificar los propósitos explícitos e im­
plícitos de las acciones que realiza con sus alumnos y lo que estas accio­
nes producen, puede utilizar las matrices como herramientas de análisis.
Éstas 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
propósitos de cada una de estas acciones; además ofrecen la posibilidad de
identificar los matices de la práctica docente, aquellas acciones que tienen
un propósito claro y explícito y las que no. Así, al hacer el análisis de la
práctica por medio de matrices puede identificar lo que las acciones van
produciendo en sus alumnos.

Es importante que los profesores identifiquen el propósito 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 permitirá entender la
práctica 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 propósitos en relación con distintas situaciones y con las diferencias
individuales de los alumnos.

La identificación de lospropósitos explícitos e implícitos

Seguramente en otros autorregistros y en otros segmentos de análisis los
esquemas que se produzcan serán diferentes y tal vez más complejos.

El producto de esta actividad, a decir de Bertely (1987, p. 9), nos orienta
sobre un segundo nivel de análisis que abarca «(1) la clasificación de la
información empírica de acuerdo con grandes rubros y (2) el análisis de
cada uno de los rubros o categorías y de sus subcategorías». De esta ma­
nera se caracteriza la práctica, pero se están empezando a construir, en
forma paralela, las categorías.
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Como puede observarse, en el análisis y la significación que hace la
profesora se van señalando los propósitos explicitas de la actividad, así 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 señalamos al ini­
cio de este trabajo, las acciones se van interpretando desde el sujeto que
las analiza, y en esta significación se ponen en juego los conocimientos y
las creencias de los profesores acerca de su práctica. En este caso particu­
lar, la maestra reflexiona en torno a ciertas rutinas que tal vez caracteri­
zan la práctica de las educadoras.

Esta matriz tiene la potencialidad de identificar esas creencias que
mueven la práctica de los profesores, mismas que en muchas ocasiones
se convierten en los propósitos implícitos de sus acciones; reconocer­
las y hacerlas explícitas posibilitará en un Iuturo hacer modificaciones
más profundas a la práctica, ya que, a decir de Porlán y Martín (1997),
cambiar las concepciones es un antecedente a la transformación de la
práctica.

El análisis realizado permite observar con claridad las interacciones
que se dan entre la profesora y los niños, al mismo tiempo que se seña­
lan las intenciones de cada una de las acciones y los productos. Finalmente,
este análisis también le permite cuesLionar su práctica sobre aspectos par­
ticulares, como la dificultad que tiene para partir de las necesidades de

Significación: los propósitos implícitos y explícitos identificados en la activi­
dad de saludo.

Mi compañera les pide a los niños que elijan una canción con el propósi­
to de que los niños se saluden; lo hacemos de esa manera para que los niños
expongan sus puntos de vista, para tomar en cuenta sus intereses. Los niños
siempre dicen las canciones con las que se quieren saludar.

Posteriormente se les pide que decidan cuál quieren cantar, pero esta de­
cisión también se orienta por el contenido de las canciones; por ejemplo, un
niño sugiere la canción de «El gallo pinto», pero ésa se canta cuando no hay
sol, y en esta ocasión no es conveniente. Los niños van aprendiendo así que
no todas las canciones se pueden cantar.

Finalmente mi compañera sc decide por «El periquito azul» porque va­
rios niños la proponían. Generalmente somos nosotras las que decidimos, los
niños sugieren y tratamos de lomar en cuenta sus opiniones, pero al final pa­
reciera que tenemos un propósito implícito y cuando escuchamos una canción
que parece más conveniente, ésa es por la que nos decidimos, o en este caso
porque eran varios los niños que la pedían.

La actividad produce que los l1il10Scanten)' que se saluden. ¿Será ése el
significado que ellos también le dan? ¿O será que ya es una rutina que cante­
mos al iniciar? él.os niños podrían saludarse de otra manera que no fuera can­
tando? ¿POI'qué hemos adoptado esta forma de saludo? Tal vez el mismo pro­
pósito se pueda lograr con otras actividades.
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ProjJÓSÜOS Proceso Producto

Docente Alumnos

Que los uiúos Saluda a los niños Responden el Los niños
inicien las y les pide que saludo y algunos expresan sus
actividades elijan la canción proponen opiniones,
saludándose por con la que se canciones muestran sus
medio de una saludarán. diferentes. gustos e intereses.
canción.

Que los niños Les pide que Los niúos Los nÜ10s
aprendan a tornar decidan. sugieren. Un niño expresan sus
decisiones. sugiere una puntos de vista

canción que no es sugiriendo las
conveniente. canciones con las

cuales desean
saludarsc.

Orientar el Responde y explica Se sugiere otra. Los niños
acuerdo; buscar por qué esa propol)cn
que tenga UII canción no es canciones.
sentido. conveniente.

Iniciar el saludo, Acepta la Todos los niúos Involucrar a los
lograr que todos sugerencia y cantan haciendo niños en el
acepten el acuerdo decide. Invita a mímica. propósito, ya que
y que participen todos a cantar, ella después de que se
cantando. inicia el saludo LOmóla decisión

cantando. LOdoslos niúos
participan en el
saludo en la forma
en que se sugirió.

Con la intención de ilustrar este proceso y compartir hallazgos, presen­
tamos el primer segmento de la caracterización realizada por la profesora
ele preescolar. Una vez más, queremos señalar que en cada caso particular
el análisis se llevará a cabo de diferente manera, ya que las prácticas de los
profesores siempre son diversas:
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Preguntas sobre la asistencia. Significación: las regularidades y secuencias de
mi práctica

Aunque esta matriz sólo incluye dos autorregistros, me puedo dar cuen­
ta eleque hay actividades que siempre realizo de la misma manera. Para po­
ner la fecha siempre les pregunto y ellos van contestando, algunos saben el
día y otros no, escribo el día y los niños lo repiten, luego hacemos lo mismo
con el número, el mes y el año. Es una actividad diaria. ¿Los niños lograrán
entender por qué escribimos la fecha?, épor qué la escribimos? Espero con eso
que los niños se ubiquen temporalmente, pero se tendrán que hacer otras ac­
tividades para que lo vayan logrando.

La asistencia también la hago igual: cuento a las niñas y después anoto el
número abajo de la carita, luego a los niños y hago lo mismo. En esta matriz

Propósitos A B e D
1 ../ ../ ../ ../

sin
comentarios

2 no se ../ ../ ../
registró siguen con

los niños múltiples
ubicándose comentarios

A.Ubicación de los niños.
B.La fecha.
C.La asistencia.
D. El pase de lista.

Siguiendo con el ejemplo de la profesora de preescolar, presentamos
la forma en que se Llenóesta matriz tratando de identificar las actividades
que se realizan dentro del salón de clases antes de trabajar en el proyecto,
las cuales se refieren a los segmentos presentados con anterioridad pero
en esta ocasión analizando dos de sus autorregistros.

Las actividades se refieren a:
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1. Numerar los registros (se pueden seleccionar todos o una muestra).
2. Describir las acciones en relación con el evento.
3. Agrupar las acciones por categorías.
4. Llenar la matriz: primero las categorías en los cuadros señalados por letras
y colocar en los cuadros señalados por números la identificación del registro.
5. Llenar los cuadros de cruce, con la descripción en caso de estar presente
la categoría en el registro.
6. A partir del contenido de los cuadros de cruce, identificar regularidades
y construir las secuencias [...J.
7. Caracterizar [...j. A partir de identificar las actividades que se realizan re­
gularmente en los hechos registrados de la práctica se puede reconstruir una
práctica típica del docente, una práctica que lo caracteriza.

El proceso para llenar la matriz sería el siguiente (Carda 1997,
pp. 59-60):

1. Las letras (A, B, C, D, etc.) señalan las acciones en los registros con
una categoría de identificación.

2. Los números señalan los registros identificados.
3. En los cuadros se identifican los cruces, esto es, se marca la presen­

cia o la ausencia de la categoría señalada arriba y en el registro mar­
cado a la izquierda, y después se hace la descripción (Carda 1997,
p.59).

Otra matriz propuesta por Carda (1997, p. 56) permite hacer un análisis
transversal, esto es, «ayudaa ordenar y entender hechos que se van dando
en periodos prolongados de tiempo», lo que posibilita encontrar regulari­
dades y secuencias en la práctica.

En esta matriz:

LA MATIUZ DE REGULARIDAD y SECUENCIAS

los niños, o sobre la actividad en general, como cuando se pregunta por
el sentido del canto.

Realizar este tipo de análisis en cada uno de los segmentos de los re­
gistros resultaría una tarea muy laboriosa si no se tiene claro qué es lo que
se busca, ya que hablar de las acciones y los propósitos de toda la práctica
podría hacer que los profesores se perdieran en un mar de información y
de interpretaciones. Consideramos que una vez que se van identificando
los puntos de interés para un análisismás fino se puede empezar a utilizar
esta matriz, seleccionandofragmentos pertinentes en losautorregistros para
la identificación de los propósitos.
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La actividad de análisis es un trabajo todavía en bruto; en donde se
construye y se sign ifica la práctica es en los microensayos. Cualquier tra­
bajo de análisis se concreta en un texto al que hemos llamado microensaso
(Carcía 1998). Las producciones a las que nos referíamos en el párrafo
anterior son esenciales para significar la práctica, pero representan apenas
la mitad del camino en la significación. 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 análisis, por
lo que se les denomina microensayos de primer nivel.

Un escrito más formal sobre los acercamientos a la significación ele la
práctica se elabora a partir de la recuperación de los hallazgos obtenidos
con las distintas herramientas de análisis y los microensayos. Las matrices,
los registros ampliados y los esquemas, por ejemplo, pueden constituir
anexos, pero la construcción propiamente dicha es el texto. Las herramien­
tas ele análisis son documentos personales de gran significado y, en ese
sentido, son también confidenciales. En cualquier texto que contenga los
resultados de una investigación, lo que nos presentan son los hallazgos; no
es común que se incluyan todos los registros, todas las matrices o todos los
esquemas.

Una aclaración se desprende de lo anterior: dado que los profesores
revisan su práctica colaborarivamente, es imprescindible compartir los
autorregistros con el grupo y dar a conocer los acercamientos que se van
teniendo en la significación de la práctica. Hacemos esta precisión porque,
como se señaló al inicio de este trabajo, la subjetividad del profesor siem­
pre está presente y la confrontación con el grupo permite identificarla y
tomarla en cuenta en la interpretación. Este control intersubjetiva es esen­
cial para verse a través ele los ojos ele los otros, de manera que la informa­
ción confidencial se comparte con el grupo y éste es un aspecto muy im­
portante él LOmaren 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 años.

Hasta aquí hemos hecho un recuento ele las herramientas que se pue­
den utilizar para significar la práctica 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 análisis o microensayos ele primer nivel; con esos microensayos
elaborará uno de mayor complejidad que será, en este caso, de segundo
nivel. Cuando agote o cierre varios aspectos analizados y pueda reconstruir
el «todo», estará preparada para elaborar microensayos de tercer nivel.

A continuación presentamos un fragmento ele la construcción de un
microensayo ele segundo nivel elaborado por la profesora a partir de los
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Como se ha mostrado a lo largo de este trabajo, el análisis y la producción
de textos van de la mano. Es frecuente que, al empezar el análisis de sus
autorregistros, los profesores carguen grandes carteles con las matrices o
adhieran al autorregistro hojas para hacer una ampliación con columnas
sobre «los significados» que van construyendo en el análisis. Sin intención
de d~~alentarnos en esta ardua tarea, creemos conveniente hacer algunas
precisiones al respecto.

EL ESCRITO QUE MUESTRA LA SIGNIFICACIÓN DE LA PRÁCTICA:
LOS M1CROENSAYOS

. El escrit~ de la profesora da cuenta de las acciones que realiza él clia­
no con los niños y las modiricaciones que se van presentando al interior.
Esto le permite preguntarse por el propósito de sus acciones, algunas le
~arecen claras y muestra sus creencias en torno a su realización, pero cues­
tlOn~ ~tras, co~~o pasar lista, ya la vez reflexiona sobre la posibilidad ele
modificarlas. Finalmente, la profesora valora como «rutinas" estas activi­
dades que siempre realiza al iniciar el día con los niños.

La utilización de esta matriz permite ordenar la información cuando
~(.; Vell.l .acumulando los registros, además de descubrir las regularidades e
identificar los matices en la realización ele las actividades. También puede
ser un balance de la información obtenida en los autorregistros acumula­
dos, pal.-~sel~cci?nar regisLros.O fragmentos en los que se pueda realizar
Ll 11 análisis mas fino y profundizar en la rev isión teórica.

La co~binación de los dos tipos de matrices propuestas permite ubi­
c~r las actividades en el «todo» para después analizar con detalle el inte­
n.or de cada una. Es importante que al realizar el análisis no se pierda de
vista que la práctica docente es un todo articulado cuyo conocimiento re­
quiere un orden. Preguntar en general si una práctica 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 propósito del análisis.

I~e pU_de~ar. ~uenta ~e que en una ocasión hice preguntas acerca de qué ha­
bla mas: SI runas o niños, y cuántos él-amos por Lodos, pe¡'o en la otra clase
no lo hice, creo que tenía que ver con el tiempo. Esta actividad se me hace
unportarue porque los niños van aprendiendo en dónde hay más.
_ Slemp.re paso lista, en UDaclase lo hice sin problemas, pero en la otra hubo

mulupleslrlLelTupciones, un niño que limpiaba su silla, los niños que habla­
ban del dinero que se les había pedido. En general, cuando nombro lisia no
escuchan, hay que repetir su nombre y en realidad yo veo si los nifios están o
no. ~re~ ~ue esa actividad la podrí~ realizar de otra manera. Siempre hago
estas actividades, parece que las rutinas son algo que caracteriza mi práctica.
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A lo largo de este trabajo hemos querido señalar que la pertinencia en la
utilización de una herramienta dependerá del propósito que se tenga al
hacer el análisis, ya que es diferente identificar regularidades que situacio­
nes susceptibles de mejorar. Sin embargo, también hemos querido eviden­
ciar la relación complementaria que existe entre las herramientas presen­
tadas, aspecto que permite entender la práctica desde distintas perspectivas
y reconstruirla posteriormente como un «todo».

En este sentido, pretendemos también que se aclare la idea de construc­
ción. El significado de la práctica 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 análisis más detallado. Será objeto de otro escrito vincular la
utilización de estas herramientas con la transformación de la práctica y con
el proceso de seguimiento para valorar el sentido de la transformación.

El acercamiento a la práctica 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 actúa para transformarla. Hemos ob-

A MANERA DE CIERRE

El uso de la repetición es otro de los medios que cotidianamente empleo para
afirmar los conocimientos o la información importante. Cuando los niños
han formulado la respuesta correcta (esperada), el día, la fecha, ete., les pido
que la repitan varias veces y yo los acompaño diciéndola en voz alta. ¿Qué
se pretende con ello? Es posible que 10 que se busca es hacer extensivo h,,­
cia todo el grupo ese dato o información, o quizá se trate de W1aforma en
que esto sea asimilado por los demás niños. Esta forma de proceder tam­
bién se observa en las actividades del proyecto, cuando después de solici­
tar a los niños que recordaran qué actividades se habían realizado, aprove­
cho cuando los niños se refieren a ellas pm-a reafirmar los conocimientos
haciendo alusión a los aspectos relevantes del tema que en ese momento se
está abordando.

La repeticion. como medio para lograr la afirmación de los conocimientos

La interrogación, la formulación de cuestionamientos es el medio que utilizo
y a partir de las respuestas de los niños 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
niños, se logra que algunos se «enganchen» con 10 que pretendo, ofrecién­
doles las respuestas.
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Otl'O.~specto que se observa en la situación analizada es la insistencia de ue
los 111110S recuerden las actividades realizadas y los acuerdos que se t qI ',.' ornaron
en a s~s~o~anterior. En las diversas actividades que se realizaron se observa
qu~ el inicio no es abrupto, con esto intento que los niños se introduzcan pau-
launamente en las actividades que se llevarán a cabo Para ello 1.' - .Ir' , . ,en e II1ICIO
es so ICltOque recuerden lo que se acordó el día anterior o lo que se hizo.

El inicio de las actividades a partir de la evocación

El análisis de la secuencia metodológica permite observar que mi trabaio
el d~ lo~ alu~nos se desarrolla a partir de un conjunto de acuerdos pr~st:
blecl~os acer ca de l~ forma en que los niños realizarán el saludo, la entrada
al s~lon, el pas~_delista, etc. De manera recurrente se inicia la actividad solí­
cl~.alldo.a los nlJl~s que sugieran y elijan alguno de ellos, para lo cual se les
proporcionan «pistas» que ayuden a tornar una decisión. Preferentemente se
e~~ablecenrelaciones con situaciones y hechos conocidos que faciliten la elec­
cion buscada.

Cuando se llega el momento de tomar una decisión, no son los niños quie­
nes l~ hacen, por lo g~_neralyo soy quien decide, pero siempre a partir de las
sugerencias que los runos plantearon. No hay votaciones, yo soy quien indica
el modo .y la forma de saludarse, de entrar al salón de clases, aunque se ue­
~e ap.reClarque ~e hacen esfuerzos por que los niños sean quienes deci~an;
s~n flecuentes e msistentes las preguntas para que los niños propongan y su­
gieran.

Las <pistas» para la toma de decisiones

Con este texto intento ir con.centrando la información que he obtenido hasta
este momento en el acercamiento a mi práctica. Se trata del primer texto ue
hago, su r~ferente son los hechos analizados, en él no se incluyen viñetas,qés­
~as.,se haran en un seg,Ul_1domomento. También posteriormente se incor 0-
1al an los referentes teóricos pertinentes. p

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

hallazgos que .o.btuvo con el ejemplo de las distintas herramientas. Éste es
un texto provIslOn~l pues, en la medida en que avance en la elaboración
de,.nu.evos autorregls~o.S y análisis, tomará nuevos sentidos que será nece­
~~~10 incorporar. E.s;I'lbll-es un proceso, y de manera colateral hemos que­
rido m~strar también los momentos por los que va pasando el texto hasta
convertirse en un escrito formal.
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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 darán pie a la transformación
paulatina y constante de la práctica.

El análisis es el proceso en el que se construye la práctica, y éste se rea­
liza simultáneamente con la elaboración de textos, la revisión teórica y el
levantamiento de datos para nuevos autorregistros. En este sentido, las
producciones, si bien son parciales, permiten ir construyendo la práctica
de manera sistemática y documentada. La caracterización de la práctica,
entonces, adquiere un sentido provisional en tanto se van modificando las
acciones que se realizan con los alumnos, modificación que obliga a su
vez a nuevas caracterizaciones que muestran el seguimiento de la trans­
formación.

La significación de la práctica, 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
ducción educativa que generan.

Esta recuperación sistemática de la práctica no es una tarea que los
profesores deban realizar toda su vida; es un medio para aprender a ver, a
rcf lcxiouar y a mejorar paulatinamente su hacer. Seguramente los docen­
tes irán encontrandorutas más carlas para significar su práctica 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 práctica y significarla. Habrá muchas otras rutas que
no están documentadas aquí y que serán de gran utilidad para quien se in­
terese en mejorar su práctica. En este sentido queremos resaltar una idea
que hemos mencionado a lo largo del trabajo: la práctica es única y diver­
sa; ningún caso se va a construir igual que otro. Estas herramientas debe­
rán ser adaptadas a la práctica 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 crítica 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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Este documento expone la posibilidad de indagar lo educativo de las prác­
ticas, así como algunas opciones para recuperarlas, sistematizarlas y ela­
borar explicaciones sobre ellas como uno de losmedios fundamentales que
aportan elementos para mejorarlas continuamente, lograr el crecimiento
profesional e iniciarse en el camino de teorizar sobre la práctica educativa.

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

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

Varios son los supuestos básicos de este trabajo. El primero es que el
análisis y la reflexión sobre el propio hacer son tareas que permiten al edu­
cador dar cuenta de su práctica personal y le proporcionan elementos para
transformarla. Otro más es que al educar se requiere sistematizar los he­
chos y datos sobre la práctica para con ellos analizar, problematizar y ex­
plicar la producción educativa. Con ello se tendrán elementos para recons­
truir el quehacer docente y conformar un modelo óptimo para mejorarlo
sustantivamente.

Otro supuesto del que partimos es que la práctica se asume como re­
conocible y expresada en.acciones guiadas por propósitos 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 práctica
educativa. Sin embargo, la práctica puede conocerse y mejorarse en la
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y abunda aún más en la idea para señalar a Jos responsables ele esta
situación: «Teóricos de la educación han renunciado a la búsqueda del fun­
damento disciplinario, para conformarse con la adopción de una suerte de
concurrencia pragmática entre las llamadas ciencias de la educación». De
Leonardo hace además una dura crítica con respecto a que ni siquiera se
ha precisado un objeto ele conocimiento: «Castón Mialaret termina por

Sin embargo, no fuero!").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 educación, en tanto tal, había vivido una larga fase invernal y
era muy difícil que reaccionara con la velocidad debida ante los nuevos pro­
blemas.

De otro modo, se seguirán procurando sólo 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 signjficativos por medio de la construcción sin que los
contenidos aprendidos sean aportes al desarrollo del individuo y de sus
potencialidades, como cuando se aprende la historia como una sucesión
de-fechas o un conjunto ele héroes, anécdotas y eventos sin relación con la
vida social.

Avanzar en las precisiones sobre lo educativo ayudará 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 asistemáticamente y en formas muy diversas ahí 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 crítica de teorizaciones que permita iden­
tificar lo común y esencial de la práctica docente.

A las razones anteriores se puede añadir que la pedagogía 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
está al servicio de la acción. Además, explican, es una ciencia práctica en
la que los resultados de las investigaciones deben servir para prescribir y
regular. Quizá a eso se debe la escasa preocupación o intención por expli­
car lo educativo en sus aspectos fundamentales.

Esas expresiones refuerzan la iclea de que corresponde a cada uno de
los prácticos de la educación aportar sus propias explicaciones a lo que más
adelante pudiera ser un conjunto apropiado de teorías. Algunos autores,
corno De Leonardo (1984), han hecho este mismo señalamiento:
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¿Qué es lo que caracteriza a un hecho o acción como algo educativo? Esta
pregunta no tiene aún una respuesta válida y suficiente en las teorizaciones
de las ciencias que contribuyen a la explicación de los fenómenos educati­
vos. En concreto, no hay una respuesta basada en la reconstrucción y el
análisis de relaciones entre los conceptos que se utilizan y los constitutivos
que definen al hecho en la práctica.

La teoría no ha explicado al hecho educativo desde su propia perspec­
tiva. Tampoco la práctica educativa ha sido objeto de suficiente análisis y
explicación. Se pueden encontrar explicaciones, estudios y reflexiones so­
bre la educación y algunos hechos y fenómenos educativos desde la socio­
logía, filosofía, psicología y otras ciencias auxiliares o que aportan a la teoría
de la educación. Sin embargo, la esencia de lo educativo, la identificación
y explicación de una acción educativa, no se ha concretado.

El hablar de ciencia o ciencias de la educación muestra la indefinición
que existe en este vastísimo y muy complejo campo de conocimiento, pero
también indica que es esencial, para la ·propia teoría de la educación, bus­
car las precisiones y los conceptos que permitan conocer 10 que se consi­
dera un tema fundamental.

Esta aclaración teórica no sólo dotará a nuestro campo de bases sólidas
para posteriores explicaciones, sino también de mejores sustentos para el de­
sarrollo de la práctica educativa. Éste 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.

RAZONES PARA BUSCAR LO EDUCATIVO

medida en que se reconoce la estructura vertebral de las acciones que la
caracterizan y la lógica que las sustenta.

Esta propuesta de análisis de la práctica va más allá del empleo de re­
cetas didácticas, común entre los educadores, o de los proyectos teóricos
que sólo reconocen aspectos técnico-prácticos y no se confrontan con la
realidad en la que se pretenden incorporar.

El desentrañamiento y la explicación de los constituyentes esenciales
de los hechos educativos siguen siendo objeto de búsqueda primordial en
la investigación educativa. Por esta razón se considera necesario que cada
educador se concentre en esta tarea y aporte, desde su especificidad, ele­
mentos de explicación y análisis que más adelante permitan definir lo ge­
nérico y lo propio de la práctica educativa.

En ese sentido, este texto ofrece propuestas de trabajo que permitirán
al educador producir explicaciones con cierta validez en respuesta a la
pregunta central que se expresa.
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, A los interesados en estas ideas les recomendamos consultar a Fullai o a Kratochwill
(1987).

En el intento de definir lo educativo en la práctica, este concepto es útil
si rescatamos de él las ideas de proceso dinámico y permanente, la dota­
ción de metas y ayudas, el perfeccionamiento como producto, la inserción
social como fin y un resultado distinto del original. Estas nociones se de­
sar rollarán con las de otros autores para poder confrontar y cualificar a
las prá.cticas.

Sarramona también define corno elementos constituyentes de la edu­
cación a la acción, la intencionalidad y el sistematismo. Estas aportaciones
se retomarán para analizar los hechos y su posibilidad de ser educativos.

El objetivo final de la educación, por otra parte, es un referente impor­
tante en el intento de aclarar lo educativo. En general se dice que los fines
de la educación dependen de factores como la época o la cultura, por lo
que sólo 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 ele la educación y que deben constituir un todo
coherente para lograr la formación, el desarrollo o el perfeccionamiento
del individuo en su sociedad.

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

un proceso esencialmente dinámico entre dos personas, que proporciona las
metas y ayudas para alcanzar las metas del hombre; partiendo de la acepta­
ción consciente del sujeto: pretende el perfeccionamiento del individuo como
persona, busca la inserción 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 definir ivo, supone una situación
duradera)' distinta del estado original del hombre.

sión es reforzada por Kratochwill (1987),quien afirma que en el uso de este
concepto prevalecen la indefinición y la polisemia en su uso. Aun así, es
posible encontrar algunos puntos de apoyopara explicar lo educativo, como
se verá más adelante.

De acuerdo con Mialaret (citado por Sarramona 1997), una significa­
ción general de la educación designa el resultado o producto de una ac­
ción" mientras otra se refiere al proceso que relaciona a dos o más seres
humanos)' los pone en situación de intercambio e influencias recíprocas.
Lo anterior aporta al análisis de las prácticas educativas las ideas de pro­
ducto, acción y proceso elerelación e intercambio.

Al definir la educación, Sarramona (1997, p. 32) señala que es
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1 Octavi Fullat señala, además. que el lenguaje educativo es polisémico (Filosofías de
la Educación, C)';i\C).

2 Lozano muestra, además, que las prácticas educativas pueden tener diferentes orlen­
raciones, a lo que habrfa que agregnr su complejidad y variación a 10 largo del tiempo.

Se trata, entonces, de entender lo educativo de la práctica, y en ese senti­
do, Langford (1985, p. 5) señala algunos elementos necesarios: «Parte de
lo que se requiere es una comprensión 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 educación».

Es Herbart quien introduce el estudio de lo educativo como hecho que
sucede en una realidad -realismo pedagógico- con las pretensiones de una
teoría científica (Curiel y otros, 1987). Su aportación es muy útil 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
obstáculos. Uno de ellos es la indefinición o vaguedad a la que nos enfren­
tarnos al bablar de la educación. Hace falta un lenguaje, si no unívoco, 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 fenómeno sea estudiado, I se le explique y se formule en
torno a él una teoría que tenga validez científica. En este momento del
desarrollo de la teoría educativa, es necesario delimitar y precisar la pro­
ducción que existe al respecto.

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

SOBRE LOS CONCEPTOS DE EDUCACIÓN

proponernos, en lugar de un objeto educativo propiamente dicho, una fór­
mula de hechos y situaciones educativas que sólo existen en tanto materia
de estudio de las diversas ciencias de la educación» (1984, pp. 9-10).

Can- (1990, p. 7), por su parte, expresa magistralmente uno de los efec­
tos más importantes en esta situación: «El distanciamiento de comunica­
ción entre teóricos y prácticos sólo se produce porque el lenguaje de la
teoría de la educación no es el de la práctica educativa». En consecuencia,
los prácticos difícilmente podemos sustentar o explicar nuestro hacer con
el apoyo de conceptos teóricos.
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también en el resto de los participantes, como una transformación en la
que se reconoce cierta evolución o progreso.

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

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

La práctica educativa, entonces, estará definida por acciones cuya in­
tención y logros se encaminan a obtener transformaciones o perfecciones
de cierta duración en el educando, tendientes a aportar a su formación y
desarrollo integral. Esta formación tiene su sustento en las nociones, creen­
cias, valores, fines y experiencias del educador, así como en la mezcla de
los propósitos sociales de la época expresados en teorías y documentos,
además de la influencia del contexto en el que se realiza la práctica. De
acuerdo con Freire (1973), toda práctica educativa se sustenta en o supo­
ne un concepto del hombre y su mundo.

Cabe hacer una recomendación práctica para que los educadores ana­
licen sus conceptos. Es fundamental para dicho análisis que cada uno re­
vise y reflexione en las metas y los propósitos de formación que se propo­
nen en el nivel educativo en el que labora, así como aquellos propuestos
en particular para el trabajo y funciones que desempeña, los programas
de cada docente en su caso y las prescripciones particulares para directi­
vos, administradores, gestores, asesores y otros. Eso permitirá reconocer
y confrontar las transformaciones que se proponen al educar.

Para profundizar en el análisis conviene hacerse preguntas como: épara
qué se educa? ¿Cómo es la formación que espero lograr en mis educandos?
¿Cuáles son las características 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 transformación espero lograr en el educando
a su paso por la escuela y que le sea útil en su vida futura?

Las respuestas a estas y otras preguntas del mismo orden permitirán
al educador tener una idea clara de hacia dónde orienta sus esfuerzos y
mejorar la precisión de sus metas educativas personales en función de la
transformación del ser educable.

Destacamos la idea de transformación en quien se educa expresada
a través de diferentes posibilidades o logros. Los fines o propósitos más
generales se dirigen de manera concreta y definida a los proyectos o pro­
gramas educativos, pero, además, están mediados en su definición y con-
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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, según Bergevin (1982), el fin último de la educación -la
formación integral del individuo- no se logra sólo en el individuo educa­
do, sino que a través del conjunto de ellos se obtiene una sociedad libre pues
la educación del adulto (y,por extensión, 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 amplíe sus
perspectivas o altere su comportamiento.

Así, los fines señalan o explican las intenciones últimas que se tienen
al educar y determinan la orientación que se da a la práctica. Además, su
generalidad permite un desglose en objetivos o metas más concret.as 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 dejarán al des­
cubierto la intención de afrontar la necesidad que se descubra» (Bergevin
1982, p. 148).

En resumen, al definir lo educativo los teóricos esbozan un proceso de­
finido por relaciones humanas para la transformación o cambio en los par­
ticipantes, con metas de orden general en lo social y otras más concretas
en lo particular. Este proceso dinámico, caracterizado por las influencias
recíprocas en las relaciones de los sujetos, es guiado por fines e intencio­
nes que orientan la acción y permiten obtener resultados de formación, de­
sarrollo o perfeccionamiento con cierta perdurabilidad. Su concreción debe
mostrarse de manera efectiva yreal, principalmente en el educando, pero

Lograr cierto grado de felicidad y sentido de la vida.
Comprenderse a sí 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 maduración espiritual, cultural, física,
política y vocacional.
Perseguir la excelencia, ampliando horizontes, identificando mejor
los problemas y la manera de resolverlos; a intensificar nuestro in­
terés por los demás y lograr la emoción de nuevos descubrimientos
en las ideas y las situaciones (Bergevin 1982, pp. 35-37).

nar si con sus productos se acerca a ellos.
Un ejemplo de fines educativos lo constituyen las siguientes ideas de

lo que deberá buscar la educación como apoyo o auxilio.
Ayudar al educando a:
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Destaca que al hablar de situaciones educativas se mencionan la gene­
ralidad y diversidad de formas de relación en las que es posible distinguir
o inferir interacciones humanas con resultados de formación 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 inscripción en situaciones educativas, los hechos resaltados
podrán llamarse de la misma manera. . , . ,

A su vez, siguiendo el pensamiento de Weber, se denominará accum a
las interacciones que responden a una intención identificable por su rela­
ción con el efecto o reacción que se produce. Este concepto se desarrolla
más adelante con mayor amplitud.

Establecida así la idea de acción, ésta puede denominarse educativa si
su realización está orientada por la intención de prestar auxilio o apoyo a
una persona para que logre su formación, desarrollo y la manifestación 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 línea o
aspecto de formación para el educando, es decir, permiten que haya acu-

Su punto de unión es el hecho de que varias personas entran en interacción
en un entorno que les es familiar, que en esa interacción tiene lugar un apren­
dizaje o se construye una personalidad, que nacen o se e.st~blecen estructu­
ras relacionales que determinan las conductas de los partiCipantes en esa re­
lación cuando están junios.

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

SOBRE LAS ACCIONES EDUCATIVAS

tificar si se reflejan en nuestra práctica. Una forma de desenmascarar los
supuestos es encontrar la relación entre lo que se hace y lo que se produ­
ce con ese hacer. Ésta 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. Según Heller (1970),
si después de este proceso los supuestos persisten, devienen prejuicios pues
son inconmovibles ante una experiencia cuidadosamente analizada o por
la refutación de la ciencia.
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creción por los fines y valores personales del educador. Es decir, cada uno
de nosotros pretende formar un tipo particular de persona y ciudadano,
con características que consideramos importantes y necesarias para su
existencia.

Así, otra base conceptual, no siempre teórica, está determinada por las
creencias, supuestos, nociones e ideas que cada educador se forma sobre
la educación y lo educativo. Este conjunto de apreciaciones y opiniones que
los educadores desarrollamos tiene su base en la teoría 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 educación y, principalmente, en el hacer cotidiano que remite a cierto
tipo de saberes sobre la propia práctica de educar.

Esa masa de ideas sobre la educación requiere revisión, análisis y, es­
pecialmente, confrontación con otros educadores y con los hechos. ¿Por
qué ha de hacerse? Porque permite la definición y aclaración de las inten­
ciones que, a su vez, guían las acciones de la práctica.

¿Cómo podemos analizar los supuestos sobre la educación y lo educa­
Livo?Un primer paso es hacerlos explícitos. Un recurso útil es, una vez más,
preguntar por los saberes y creencias que tenemos en lo personal: cqué
es para mí la educación? ¿Qué tipo de personas pretendo formar? ¿Para
qué se educa a una persona? ¿Por qué las personas necesitan educarse?
¿Qué es lo más valioso que logra un~ persona con la educación? cCómo
aprende el otro? ¿Cómo ayudo a que el otro se desarrolle o se forme? ePor
qué es así mi práctica educativa? éQué es lo que importa formar en el in­
dividuo?

Muchas otras preguntas pueden hacerse acerca de lo que se supone en
la práctica. Éstas pueden referirse a lo que creemos de quien se educa, al
papel de la institución escolar, al papel que ejercemos como educadores,
al papel de la escuela, al cómo y por qué se deben aprender los conteni­
dos y a todo aquello que se considere importante en la educación.

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, así como la posibilidad de reafirmar, rechazar o
incorporar nuevos supuestos.

Delamont (1988, pp. 56-89) hace un interesante análisis 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 aclaración consiste en recoger hechos y tratar
de descubrir cuáles son los supuestos que motivaron la acción observada.
Ante estas evidencias el educador puede preguntarse cómo supone que el
alumno (o el otro) se forma o se perfecciona.

Una vezexplicitados los supuestos y las creencias, hay que tratar de iden-
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Así, la práctica en sus hechos se mezcla y se confunde con los demás
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 práctica 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, difícil de entender.

La tarea que sigue al registro de hechos es intentar darles orden o en­
contrar la lógica de la experiencia. Ello requiere de un gran proceso que
implica sistematizar, caracterizar y, en general, interpretar las acciones
educativas y significar la práctica. 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 análisis a
la acción, pues los procesos son muy complejos y sólo su descomposición
en partes lógicas, como la acción, permitirá su reconstrucción al identifi­
car las conexiones lógicas entre las acciones que los conforman.

También hay que remitirse a la búsqueda y significación de las accio­
nes para determinar su condición o característica, es decir, bay que trabajar
desde la teoría de la acción educativa (Kratochwill 1987) para sustentar el
concepto de acción. De acuerdo con esta teoría, no todos los acontecimien­
tos de la realidad pueclen considerarse acciones, pues éstas sólo pueden
ser interpretadas y reconstruidas como tales.

La tercera consideración es que las intenciones, los significados de los
sujetos, [10 son susceptibles de certificación o cuantificación y sólo se in­
terpretan y comprenden desde dentro. La base para buscar y comprender
la interpretación se propone en la teoría de la acción educativa, pues aporta
elementos para el análisis. Un primer aporte es entender a la educación,
al igual que a la acción, como algo que puede ser interpretado, según
Kratochwill (1987).

Los dos elementos principales de la acción, como ya se dijo, son la in­
tención y el efecto o reacción que produce. La intención es una dimensión
del sentido y permite su interpretación y reconstrucción cuando se reflexio­
na sobre ella. Es la intención la que guía u orienta la realización de una
acción, por tanto, esta última no existe como tal y sóLopuede atribuirse
tal condición a cierta clase de sucesos.

El concepto permite que el análisis de la práctica 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 Josacontecimientos, pues, como ex­
plica Rícoeur (1970,p. 23), «elproblema hermenéutico no es impuesto des­
de fuera a la reflexión, sino propuesto desde dentro por el movimiento
mismo del sentido, por la vida implícita de lossímbolos, tomados en su nivel
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Es necesario recuperar la práctica y sistematizar los hechos y reflexiones
que de ella se obtengan. Lo anterior requiere de un horizonte desde el cual
se puedan formula.rpreguntas que susciten la reflexión. Este horizonte está
determinado por dos tipos de marcos.

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

El segundo es el marco teórico que fundamenta o ayuda a explicar el
hecho educativo en sus particularidades y permite la delimitación concep­
tual del objeto de estudio en sus partes. Ambos marcos deben integrar un
enfoque que sirva de sustento a la objetivación de los análisis y propues­
tas, así como a su estructura conceptual para lograr la explicación teórica
que se pretende sobre la base de la recuperación de la práctica. .

Se habla de recuperar la práctica en el sentido de traer a cuenta los
hechos de su cotidianidad, pues esta última es algo que se vive momento
a momento, en una sucesión 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 según toda
su intensidad" (Heller 1970,p. 37). Esta depuración requiere un momento
de ruptura, la toma de distancia que permite alejarse de y analizar lo co­
tidiano.

LA BÚSQUEDADE LO EDUCATIVO EN LA PRÁCTICA A TRAVÉS DE LAS ACCIONES

mulación y progresión en el desarrollo y formación 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 así como
educativos.

Estas ideas, pese a ser muy generales, permiten una primera aproxima­
ción para reconocer las acciones que aportan a la formación y desarrollo
de los individuos, no en forma aislada sino en un coruinuum complejo y
multifacético dentro del cual pueden analizarse momentos distintos que,
desde nuestra perspectiva, permiten a cada educador precisar cuándo y
cómo se produce lo educativo en su práctica.

En adelante se retomará la idea de la acción intencionada para trabajarla
como concepto para la acción educativa y asentarla como referente a fin
de aclarar lo educativo de la práctica.
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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 relación entre sí.

Otros datos que arroja este análisis 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 clicha herramienta y
las posibilidades de mejorar su elaboración.

El concepto fundamental derivado de la teoría de la acción y que orienta
esta búsqueda en la práctica es el de la «intención educativa», que aquí se
entenderá como la finalidad o meta de formación y desarrollo esencial o
específico que cada educador se propone lograr con los otros a quienes
educaEste concepto implica tanto las ideas, nociones y creencias que so­
bre educación y educar posee el profesor, como las referencias y experien­
cias que le reporta su trabajo cotidiano en las tareas de educación en su
contexto institucional, histórico 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 formación». Grundy (1994, p. 93), por su parte,
afirma a este respecto que «la acción práctica en sentido aristotélico está
generada por el juicio práctico, verdadera disposición para la acción basa­
da en la interacción de un eidos personal, aunque compartido, del "bien"
y una situación dada».

En esta línea de pensamiento, reiteramos que para trabajar con un pro­
grama educativo no sólo deben considerarse sus objetivos, ya que todo él
está mediado por 16s propósitos personales del educador con respecto a
metas de transformación y superación señaladas para sus educandos, tan­
to en lo individual como en lo grupal.

Cada educador posee intenciones educativas personales, permeadas por
los propósitos y fines generales de la educación que el grupo social corres­
pondiente establece históricamente, por ejemplo, a través de progranlas
escolares. De ahí que toda tarea educativa, instituida socialmente, está me­
diada por los propósitos personales del educador con respecto a metas de
transformación y superación que él 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 educación, encon­
tramos que éstos hacen referencia a intenciones educativas, por ejemplo,
querer que un alumno aprenda a sumar o restar no por la operación en

153PERO, ¿QUÉ ES LO EDUCATrVO DE UNA I'RÁCTlCA?

semántico y mítico». A esto cabe agregar que «la hermenéutica constituye
una forma de saber asociada a la interpretación [...]. Heidegger, Gadamer
y Riceeur precisan que debe recobrarse la interpretación hermenéutica
como forma fundamental del saber para la sociedad moderna» (Grundy
1994, pp. 87-88). Grundy señala también que «la hermenéutica nos recuerda
la importancia de tomar decisiones tanto sobre el significado de las reglas
C0l110 sobre la situación en la que han de aplicarse antes de emprender la
acción».

Un camino que lleva a la interpretación consiste en agrupar los acon­
tecimientos por el sentido que está detrás de ellos. Por ejemplo, en la prác­
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, clicen, proponen, responden o producen
los actores en su interacción es lo que permite reconstruir e interpretar los
hechos.

En una práctica analizada mediante hechos registrados, por ejemplo,
se pudo comprender que había varios sucesos enlazados por una misma
intención. El profesor observado lograba que sus alumnos dijeran los nom­
bres de las localidades CIueestaban cerca de su lugar de residencia. En otro
momento, los alumnos mencionaban las profesiones u ocupaciones de los
habitantes de su localidad; más adelante informaban acerca de la produc­
ción agrícola y pecuaria para finalizar hablando de los alimentos que se
consumen en la zona. Se pudo interpretar que la intención que guiaba a
esa acción era que se manifestaran los conocimientos previos o que por
experiencia tenían los estudiantes sobre su contexto.

Lo anterior es un ejemplo de cómo se puede identificar una acción
reconstruyéndola mediante la identificación e interpretación de la inten­
ción que la guió cuando se realizó.

En otro tipo de prácticas, como las administrativas, aparece siempre
un espacio de acción en el que se establece el orden del día o la agenda de
trabajo con participaciones de diferente tipo. La reconstrucción de hechos
permite entender la intención que los originó.

Es conveniente que las acciones se anoten en una matriz de análisis de
modo que puedan ser fácilmente 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 útiles.

En la elaboración 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 conceptos, cues­
tionar lo que dice el otro, etc. Ésta será 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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, El proceso de inferencia en la C~t1S~1de un comportamiento ha sido ampliamente de­
sarrollado en la psicología social. Se recomienda consultar, entre otros, a Leyens (1981).

De acuerdo con Kratochwill (1987), de entre las acciones intenciona­
das para auxiliar a otra persona en su proceso de formación, sólo aquellas
que efectivamente lo logran pueden interpretarse como educativas. Asen­
tarlo así nos permite buscar acciones con intenciones lograclas en apoyar
la formación o desarrollo de otro, reconociendo que dichas intenciones
provienen ele un contexto institucional y están mediadas por las persona­
les del educador, en el caso de los profesionales de la educación.

La descripción de acciones exitosas -en cuanto a logros o productos­
que puedan atribuirse a un propósito de apoyo a la formación y desarro­
llo de otros nos dará la base para identificar tal intención como educati­
va.Jones y Davis (citados por Leyens 1981) indican que se puede estable­
cer correspondencia entre una acción y una intención siempre que el actor
conozca los efectos de su acción y, mediante ella, quiera producir determi­
nados efectos."

La intención 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 ele 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.

Así, las intenciones guían las acciones, yjunto con los resultados, ex­
presados en el desarrollo o el apoyo a la formación de otros, permiten la
conformación de prácticas educativas particulares, en contextos específi­
cos, guiadas por el saber y el hacer del educador.

Algunos autores mencionan un «estilo personal» de cada educador,
mientras que Bazdresch (2000) llama 'metodología 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 práctica y, en lo general, de ese tipo de prác­
ticas. Son estas acciones intencionadas las que definen e identifican a la
práctica educativa como un sistema diferente de otro tipo de prácticas so­
ciales. Este punto se retomará más adelante.

Finalmente, las nociones de educar y de lo educativo que cada uno se
forma están integradas por toda una gama de intenciones educativas que
se basan en una formación teórica, en la historia y experiencia personal,
así como en el contacto cotidiano con otros educadores. De esa manera,
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'1 Según el autor, se requiere de la descripción de una acción para decir que el aconte­
cimiento fue realizado con una intenci6n.

sí, sino para que pueda resolver problemas de su vida diaria; o que apr¡'!n­
da a escribir bien porque le servirá para comunicarse, etc. Ese aprendiza­
je es referido también como útil para la adquisición de metodologías de
estudio, de trabajo, de comprensión, de habilidades para la transferencia
y aplicación de los contenidos, así como para la comunicación y socializa­
ción del individuo, para la comprensión de la realidad y para su adapta­
ción, por señalar sólo algunas de las metas que nos proponemos los
educadores. Otros se proponen objetivos variados como lograr que sus
alumnos sean críticos, reflexivos, independientes, buenos ciudadanos, u
otras metas a las que cada cual elata 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, cuáles 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
intención educativa. Que sea esto último 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 más apreciamos como
educadores.

En resumen, es posible interpretar lo educativo a través de las accio­
nes. Reconocer la intención educativa lograda en la acción sienta las ba­
ses para comprender su sentido cuando se analizan las prácticas educati­
vas. De acuerdo con Kratochwill (1987, p. 106), «las intenciones (que
pueden entenderse según lo anteriormente explicado como metas, fines o
propósitos) 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, según la formación profesional y la experiencia de los edu­
cadores. De esta manera, los resultados educativos que se persiguen pueden
referirse, por ejemplo, a la adquisición de métodos de estudio, contenidos,
habilidades para la transferencia yaplicación de éstos, para la comunicación,
para trabajar en equipo o, simplemente, al manejo de cierta información,
por mencionar sólo 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, aporren al desarrollo y formación de los individuos.
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en el contexto de la institución en la que se desempeña, dejando de lado,
voluntaria o involuntariamente, sus propias metas.

Cada proceder personal perrni te la organización y convergencia de .las
demás lógicas presentes en cada práctica educativa, entre ellas la de quien
aprende, la de los contenidos, la instituci?n~1 ~ la de los demás actores, e~tI·~
otras. La coincidencia y el encuentro dialéctico de cada una de estas lógí­
cas es posible gracias a las estrategias metodológicas del educador.

Asumir lo anterior permite comprender la importancia vertebral o es­
tructural de la metodología personal para educar, y el que ésta sea el foco
principal de análisis y caracterización para lograr la transformación y el
mejoramiento de la práctica.

Una vez que el educador ha aclarado para sí sus conceptos sobre la
educación y tiene bien definidas sus intenciones educativas, lo que nece­
sita es identificar en su práctica las acciones fundamentales con las que
pretende alcanzar sus objetivos. Por ejemplo, si lo que le importa es que sus
educandos sean reflexivos, deberá indagar con cuáles acciones lo logra o
lo pretende y los resultados que obtiene. Esto le permite analizar las accio­
nes que se relacionan con esta intención y dejar de lado aquellas o~as, co~o
pasar lista o conceder la palabra, las cuales responden a otro tIpO de in-

tenciones que acompañan a las educativas. . , . .. . ,
Esto requiere pasar de los datos de la observación a la Identif¡ca~lOn

de constantes y recurrencias en las acciones, de modo que se pueda siste­
matizar lo observado en la práctica con el fin inmediato de reconocer al­
gunos de sus puntos nodales. La intención final d~ todo ese ~a~ajo es, por
supuesto, tener elementos para transformar o mejorar la pract~ca.

Con las precisiones y regularidades encontradas en los registros de la
práctica, se pueden hacer caracterizaciones de. ésta. Con e:lo .se resp,onde
a la siguiente pregunta: ¿qué es lo que caractenza a ~sta practica se~un las
acciones regulares que aparecen en ella, cuando se intenta producir o lo­
grar efectos educativos? Reiteramos que son I?s resultados en e.l educ.a_n­
do, sus logros o productos, los que nos permiten reconocer la mtencion
que se logró o hizo realidad, aunque sea parcialmente.. ..'

Ésta es una etapa de análisis muy complicada que refine a definir CrI­

terios e indicadores acerca de las metas y logros educativos. Si alguien in­
tenta enseñar a sus alumnos a reflexionar, como un ejemplo de intención
educativa necesita definir conceptual y operativarnente qué es la reflexión
y cómo se manifiesta, además de justificar por qué l~ considera algo útil o
necesario en la formación del individuo para su VIda futura. Esto debe
hacerse con cada una de las diferentes intenciones educativas.

La definición de observables e indicadores no es algo a lo que los edu­
cadores prestamos atención pues casi siempre lo damos por hecho o .por
entendido en los resultados de la práctica. La mejor manera de preclsar-
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"Rosa y Sonia Alvarado señalan que, en principio, la [unción del docente es determi­
nada por las normas y expectativas institucionales, pero que se deben desencadenar otros
papeles más integrales construidos y validados consensualmente.

Esta frase se refiere a identificar y determinar las características de la pro­
pia práctica, lo que puede hacerse con diferentes propósitos, perspectivas
y en distintos momentos del análisis. El objetivo concreto es identificar la
metodología personal de trabajo en la práctica, considerándola como aque­
llo que la caracteriza mejor en sus intentos de producción 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 análisis de re­
gistros sobre la práctica.

Puesto que cada educador posee sus propias intenciones educativas,
desarrolla su procedimiento personal para educar de acuerdo con su pro­
pia lógica, con la que persigue sus intenciones educativas particulares y res­
ponde a sus saberes sobre la práctica.

Son estas intenciones educativas las que definen cómo 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 varía en cada caso como consecuen­
cia de este y otros factores, entre ellos las disposiciones naturales de cada
sujeto. No existen, entre los prácticos, metodologías generalizadas para
educar, por más que se haya intentado uniformar el hacer mediante la en­
señanza de métodos particulares para ciertos propósitos, como e~ el caso
del método global para la lectoescritura. Esto es reconocido en todas par­
tes del mundo, como lo afirman los españoles Hernández y Sancho: «En la
práctica es difícil encontrar una tipología pura de enseñante» (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. Así, frecuentemente la actuación de este último responde a funcio­
nes que se definen y validan por la experiencia y el contacto con los iguales''

CARACTERIZAR LA PRÁCTICA EDUCATIVA PERSONAL

las intenciones educativas no son concepciones aisladas que orientan la
práctica educativa, sino que se integran en un cuerpo de saberes que per­
miten el hacer cotidiano en la docencia. Sabe?' y hacer en educación deter­
minan en cada educador las características particulares de su práctica.
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siderada una actividad para generar conocimiento, como señalan Quiroz
y Margan (1984, p.32): «La sistematización es, en esencia, una tarea de
conocimiento», realizada por los propios actores de la acción. Además,
agregan, es «una experiencia profesional que permite ordenar sistemática­
mente observaciones y que lleva a ciertas conclusiones referidas a un sis­
tema de juicios en que esas conclusiones se enmarcan, es una investigación».
Ésta es la razón principal por la que se recomienda esta opción metodoló­
gica.

Las autoras afirman también que «todos los hombres, por el hecho de
existir en la realidad y de actuar en ella, son conocedores, partícipes de un
saber que es' básicamente continuo», y que «las distintas maneras de
adquirir conocimiento deben ser exploradas sobre el telón de fondo de un
proceso común».

Se recomienda la reflexión como forma de interpretar y reconocer,
desde el análisis de los hechos, la significación que se da a la propia prác­
tica, esto porque la reflexión «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 intuición porque, a diferencia de ésta,
la reflexión «nos permite entrever el lugar de la interpretación en el co­
nocimiento de sí mismo».

«Con lodo 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 práctica ante los demás, pero, sobre todo, ante nosotros mismos.

Una característica central de la reflexión es su sentido filosófico y epis­
temológico de conocer sobre la realidad. Con la reflexión se pretende re­
cobrar aquello que se ha perdido por las condiciones mismas de nuestra
existencia, eso que en el lráfago de la vida cotidiana sucede y se vive sin
que quede constancia más allá de lo efímero de los actos y sus consecuen­
cias, si las hay.

«La reflexión es la apropiación 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 ahí que, si queremos conocer nuestra
práctica, nuestras metodologías de trabajo y la lógica con la que significa­
mos nuestros haceres, es necesario reflexionar sobre nuestros actos.

Ricceur (1970) señala además que «la verdad existo, pienso, queda tan
abstracta y vacía como irrebatible; debe ser "mediatizada" por las repre­
sentaciones, acciones, obras, instituciones y monumentos que la objeti­
van».

La ref lexión es entonces una habilidad básica en la formación de los
educadores. Es indispensable que el educador adquiera las herramientas
necesarias para pensar sobre los hechos ele su práctica, cuestionarlos y
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Lo que se ha explicado hasta aquí puede ubicarse en dos procesos meto­
dológicos: la sistematización y la reflexión sobre la práctica.

La sistematización es un proceso general de trabajo metodológico sus­
I.entado en teorías específicas, una de cuyas intenciones es organizar las
experiencias vividas. Según Cadena (1991), existen dos requisitos inicia­
les para este proceso: a) que exista la experiencia y b) que existan datos
sobre ella. La metodología de sistematización es útil para lodo el proce­
so de significar e intervenir en la práctica pues puede cumplir diferen­
les [unciones.

Una de ellas es ser un proceso de reflexión orientado en un marco de
referencia y con un método de trabajo que permite organizar un análisis
de la experiencia que dé cuenta de lo que realizamos, que facilite su co­
municación y nos haga tomar conciencia de lo realizado. Es, en suma, un
esfuerzo consciente de capturar el significado de la acción y sus efectos.

La sistematización, al igual que la evaluación y la investigación, es con-

LA SISTEMATIZACIÓNy LA REFLEXlÓN SOBRE LA PROPlA PRÁCTICA

los es apoyarse en la teoría que explica el concepto central de la intención
educativa y derivar de ella, y de la experiencia, inclicadores u observables
congruentes y válidos.

Una vez que se identifican estos indicadores, deberá argumentarse por
qué se realizan las acciones, por qué en determinado orden y, sobre todo,
por qué se piensa que dan o darían los resultados esperados. La aclaración
e identificación de esa lógica permite reconocer aquello que se puede trans­
formar o cambiar de la práctica con un propósito definido, teniendo como
meta última la producción de lo educativo en forma más óptima y con
mayores posibilidades de éxito. Llegados a este punto, es posible explicar
la lógica con la que se actúa en la práctica)' con la que se intenta producir
10 educativo.

Cuando llegamos a ese momento, casi siempre es posible darse cuen­
ta de que los educadores guiamos el proceso educativo con ciertos fines y,
con demasiada frecuencia, los haceres y los productos son en extremo di­
(cremes de lo que nos proponíamos lograr.

Identificar las acciones centrales con las que se pretenden logros edu­
cativos y explicar el porqué de su selección y orden en términos de lo que
se pretende aportar al desarrollo y formación de los educandos, es lo que se
define C0ll10 caracterización de una práctica educativa. Cabe hacer notar
que pueden buscarse otras características, como las que se definen por el
manejo de relaciones sociales o de los contenidos, por ejemplo, con las que
debe complementarse una caracterización general.
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7 En sus Filosofías de la educacián, Octavi Fullat hace una interesante tipificación del
hombre cleseado en diferentes épocas.

Hay que recordar que entre las diferentes prácticas sociales existen aque­
llas que pueden denominarse educativas. Su conjunto determina un sinnú­
mero de acciones y agentes educativos que incluyen a los sistemáticos y a
los espontáneos o naturales. Además, en cada etapa se tiene, dentro del
conjunto de prácticas sociales prevalecientes, cierta práctica educativa que
se determina, principalmente, por el tipo de hombre que se desea formar
en ese momento histórico." Así, en una misma práctica educativa encon­
tramos diferentes tipos de prácticas desarrolladas por agencias y actores
diversos, cuya producción conjunta aporta a los fines deseados socialmente
y caracteriza en su conjunto a la educación del momento y a la formación
humana deseada en un conglomerado social específico. En resumen, la

Lo SOCIAL E INDIVIDUAL DE LA PRÁCTICA EDUCATIVA

yar nuestras afirmaciones sobre la práctica, siempre que sea posible, con
las teorías existentes.

Como apunta Sánchez (1973, p. 127), la práctica no habla por sí mis­
ma; como todo hecho práctico, tiene que ser analizada e interpretada ya
que no revela su sentido a la observación directa e inmediata o a una apre­
hensión intuitiva. El criterio de verdad está en la práctica, pero sólo se des­
cubre en una relación propiamente teórica con ésta. Esta circunstancia deja
entrever uno de los papeles fundamentales de la teoría en la significación
de la práctica educativa. ..

Significar la práctica implica, para el educador, entender el sentido de
sus acciones y reconocer qué es lo más importante o esencial en su obrar.
Es decir, el análisis debe permitir que se distingan, en primera instancia,
aquellas acciones que conforman su práctica dentro del contexto cultura I
de la educación institucionalizada y que se muestran en un proceder pero
sonal preñado de rutinas y rituales, de equívocos e intentos frustrados que
coexisten junto con las acciones que verdaderamente educan.

Una de las mayores dificultades en el proceso de significar la práctica
se encuentra al definir e interpretar lo educativo en las acciones. Se recal­
ca la propuesta de analizar la lógica de los hechos por la intención, meta o
propósito que se logra una vez que son consumados.

Ya que la práctica educativa es una más de las prácticas sociales, es
necesario agregar algunas reflexiones que pueden ayudar a desbrozar el
camino de las explicaciones pretendidas.

161PERO, ¿QUÉ ES LO EDUCATIVO DE UNA PRÁCTICA?

buscarles una explicación. La reflexión permite significar muchos elemen­
tos escondidos, y a veces desconocidos, que suponen intencionalidad es­
pecífica en el hacer. Sobre esta necesidad de reflexionar, en la teoría de la
cotidianidad se habla de la ruptura como elemento importante para esca­
par de la monotonía y significar la realidad. Es necesario tomar distancia
ele los hechos y acciones cotidianos de nuestra vida para tratar de enten­
der su significación.

Insistimos en la importancia de que la práctica educativa sea registrada
e interpretada constantemente, reflexionando sobre sus hechos. La reflexión
es aún más válida si se hace sobre ellos, de manera que no puede hacerse
sólo sobre lo que pensamos o imaginamos de nuestra práctica. «La práctica
es fundamento y límite del conocer y del objeto humanizado que, como pro­
ducto ele la acción, es objeto del conocimiento» (Sánchez 1973, p. 127).

Las reflexiones expresadas en explicaciones son validadas sólo si se
hacen sobre los hechos. Es indispensable entonces registrar los sucesos del
hacer educativo para dejar constancia ele ellos. La razón es que, frecuen­
temente, no se hace un alto para reflexionar sobre lo que está pasando, y
cuando se tiene tiempo para ello, sólo se poseen vagos recuerdos de lo que
pasó. De ahí la necesidad de contar con hechos registrados apropiadamente
para poder reflexionar en torno a ellos.

Registrar los hechos de la práctica conduce a un problema de carácter
epistemológico: ccómo lograr observaciones y registros válidos si se trata
de una autoobservación? Una primera respuesta remite a la necesidad de
tener competencia para observar y reconocer lo educativo, lo que implica
comprender y practicar la observación junto con la conceptualización co­
rrespondiente sobre qué es educativo.

Otra respuesta posible está 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
ción de atender a la subjetividad, problema siempre vigente en este tipo
ele investigaciones como lo señala González (1993, p. 39).

Las reflexiones y explicaciones requieren tanto el uso ele la teoría como
los apoyos metodológicos pertinentes. Una forma de análisis 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 ahí está es lo que los demás vieron y lo que realmente sucedió.

En ese sentido es útil comparar lo que.se registró de la práctica perso­
nal con lo que observó 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 teóricos con, por lo me­
nos, dos intenciones: a) tener otras perspectivas para el análisis, y b) apo-
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Podrían señalarse otras características que corresponden a práct ieas
específicas no necesariamente válidas para la gener~dad, o ~a~1bién a 1:1
manera particular en que cada educador conceptualiza su pr~cLlca educa­
tiva, por ejemplo: «La práctica educativa es el conjunto de a~ClO!1eSque lle­
van a cabo los educandos-educadores en un contexto espacIO-temporal es-

El educador tiene la función e intención expresa de educar.
El efecto, logro o transformación deseada están expre~ados en c1~k­
rentes señalamientos y document.os, conformados y validados sociul
mente.
El educador agrega sus propias intenciones educativas a sus pl"()~":1
mas de trabajo, dentro de los límites institucionales. .
Las acciones se realizan en espacios y tiempos determinados, ( Ull
contenidos específicos dentro de una institución o, al menes, S:III-

cionados por la misma. . .
Se utilizan métodos, técnicas y recursos de apoyo especlaIIZad()~ ()
particulares para las tareas educativas.
Todas las mediaciones utilizadas deben ser congruentes con los pi ()
pósitos deseados y conducir a los productos o metas espcci I'ir:« IlIs
previamente. . .
La planeación y evaluación de las acciones y los logros es rCC)lwilltl
indispensable. .'
En la interacción, los actores reciben influencias educativas que los
transforman, independientemente del papel que desempeñan.

Lo anterior puede ser válido para todo tipo de prácticas educativas, P<.;I()
las institucionalizadas poseen, además, otras especificidades, entre el las:

Tiene la intención expresa de brindar apoyo o auxilio para la edu­
cación del otro.
Se produce como resuuado de la relación intcrpersonal.
Remite a un acuerdo o consentimiento previo entre los actores para
que sucedan las cosas de una determinada manera.
Propicia una interacción entre los individuos que aporta o reporta
transformaciones entre los actores.
Genera efectos o transformaciones que tienen cierta y variada per-
manencia.
Está conformada por acciones educativas que se vinculan Iorrunu-
do un proceso. .
Responde a fines que pretenden el desarrollo, t.rans[ol~macI6n yyc..:I,·-
feccionamienlo de sujetos para una mejor forma de Vida en lo Illdl
vidual y social.

PERO, ¿QUÉ ES LO EDUCA"nVCl 1)10: UNA I'RÁ(~rICA?

d Una disertación sobre los tipos ele educación puede encontrarse en la Pedagogía. ge·
ueral de Ricardo Nassif.

Auxilia o aporta, de manera efectiva, a la formación y desarrollo de
otro individuo.

práctica educativa social histórica varía en función de los determinantes que
la inciden y prefiguran; además, contiene o está formada por p-rácticas
particulares referidas a agencias o actores diversos.

Como se expresó, cada agente o actor tiene una práctica educativa que,
a pesar de ser delineada socialmente, se concreta en función de las carac­
terísticas individuales y de los contextos en los que se desarrolla. Por ello
la práctica educativa individual es única e irrepetible, definida como está
por las concepciones y acciones del agente o actor dentro de un ámbito
social que le impone fines y condiciones diversos. Se puede hablar de una
práctica educativa social propia de cada época histórica y de la práctica
educativa individual determinada y determinante respecto de la primera.

Sin embargo, estas afirmaciones son válidas para todo tipo de prácti­
cas educativas, entre las que encontramos a las espontáneas o naturales y
asisternáticas, así como a las intencionales o artificiales y sistemáticas." Esta
distinción resulta muy útil para los efectos de este trabajo, enfocado a las
prácticas institucionales.

Dado que se busca identificar lo educativo del profesional de la educa­
ción, hay que referirse a la educación como actividad intencional, sisterná-
1 ica e institucionalizada, contraria o, al menos, muy diferente de la educa­
ción espontánea, natural o asistemática que también está presente en la vida
elel hombre y es inseparable de la educación institucional. Lo anterior, para
recalcar que en la educación institucionalizada existe el propósito concre­
LO de apoyar el desarrollo de los individuos mediante diferentes tareas es­
pecializadas. Partimos de este planteamiento para entender y definir las
prácticas educativas profesionales e institucionalizadas en lo general.

Concretamente, las prácticas deruro de la educación 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 educación, profesores, asesores y
asistentes técnicos, entre otros. Es trabajo de cada uno conceptualizar
y definir su propia práctica, así como las funciones y acciones que realiza.
Esto permite proponer la revisión de sus hechos para analizar las acciones
por su intencionalidad y sisternaticidad, todo dentro de los contextos
institucionales.

Pero, ¿qué es lo que hace a una práctica educativa diferente de otro tipo
de práctica socia I? En principio, puede decirse que toda práctica educativa:
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El proceso tiene así un sentido que no sólo le da dirección, sino qlll'

también le confiere congruencia y coherencia, pero tal sentido 110 ni el
último ni está definido, pues también se va construyendo en cada 1110111('11-

to histórico.
La educación es, pues, algo que se puede interpretar no sólo 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 estática la interpretación.

Las indefiniciones de orden conceptual representan un primer obstácu­
lo en cuanto a significar y explicar la realidad educativa. Ésta es, para ex­
presar una visión 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 están conformados
por un conjunto de acciones educativas encadenadas que permiten la acu­
mulación del efecto transformador que producen y el progreso en la for­
mación 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 explicación también está media­
da por las definiciones de cada sujeto dentro de un contexto. Eso dificul­
ta, a su vez, identificar en la realidad cuáles acciones son educativas.

En este momento del desarrollo educativo, corresponde a cada educa­
dor aportar -desde el análisis y la reflexión sobre los hechos de su práctica
y desde la teoría- una definición 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 práctica.

Como se estableció, lo educativo en las prácticas es todo aquello que
aporta, de manera real y efectiva, al proceso de formación y desarrollo de
un sujeto en la medida en que permite comprende) y actuar sobre su rea­
lidad, perfeccionarlo, aportar a su desarrollo y formarlo integralmente.

Destacan aquí las ideas de proceso, formación y desarrollo. PTOceSO en
tanto que una acción educativa es sólo parte de una secuencia mayor que
acompaña la vida de un sujeto a lo largo de su existencia. Formación en
cuanto a que el sujeto que se educa va logrando, por sí mismo o con ayu­
da del exterior, conformar y conjuntar en su persona competencias para
desempeñarse dentro de su contexto. Desarrollo porque el proceso educa­
tivo de un sujeto es acumulativo y progresivo en lo intelectual, físico y so­
cial, hasta lograr individuos maduros, autónomos y responsables en su vida
individual y colectiva.

Así, si bien no se define o precisa en principio lo educativo, sí se esta­
blece una postura desde la cual se pueden analizar las propias concepcio­
nes, los fundamentos de la educación institucionalizada, sus concreciones

lG!íPERO, ¿QUÉ ES LO EDUCATIVO DE UNA PRÁCTICA?

La teoría de la acción, aun con una pretendida visión totalizadora, aporta
elementos para analizar lo educativo. Uno de ellos es entender a la educa­
ción, al igual que a la acción, como algo susceptible de interpretación.
Desde esta perspectiva, parece necesario estudiar a la educación no sólo
como acción, sino como proceso. La acción se convertiría así en un cons­
tructo de interpretación, que requeriría, a su vez, ser interpretado en la
lógica de las relaciones que la convierten en parte de un proceso.

El proceso quedaría integrado y estructurado por un sistema de accio­
nes ligadas en su parte medular por varias lógicas: la intención o propósi­
to educativo, el esquema de trabajo práctico, el procedimiento didáctico
O método, la concepción teórica que lo sostiene, el contenido, los actores
o actuantes que hacen posible la acción y, por último, aunque no necesa­
riamente en ese orden, la lógica del contexto donde se sitúa el proceso.

Es necesario entender todas estas lógicas en una relación 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
ción. Con esto sería posible, también, entender la lógica secuencial del
proceso.

Así, los conceptos que permiten interpretar la acción requerirán de un
referente en la realidad educativa, así como de un enlace o relación con
otros constructos de la lógica del proceso. Un tercer elemento que destaca
la teoría de la acción es que privilegia el concepto de hombre, entendido
éste como quien le da sentido al proceso y lo intenciona. Esta noción es,
al mismo tiempo, contextualizante y dependiente del entorno social.

Por supuesto, pueden elaborarse muchas más formas de trabajo para
analizar y explicar las prácticas educativas, lo que sólo demuestra que este
campo de investigación representa un gran reto en el que hay mucho por
hacer, siempre y cuando la intención sea construir explicaciones científi­
cas que permitan la descripción, comprensión o predicción de los hechos
que competen al ámbito educativo.

CONCLUSIONES

pecífico en el que la guía de la acción tiene por fin lograr una formación
integral por la vía dialógica de los actores en sentido bilateral.» Lo ante­
rior confirma que las prácticas educativas individuales tienen su propia
concreción en los conceptos y las acciones.

A pesar de las concreciones en la particularidad de cada práctica, es
necesario identificar algunos elementos y procedimientos para aclarar qué
es lo educativo de una práctica individual dentro de lo institucional. Esto
permitirá, a su vez, elaborar explicaciones sobre prácticas contextualizadas.
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BmUOCRAFfA

en planes y programas. Lo educativo de la práctica personal reside en el
conjunto de acciones básicas y constantes que logran, de manera real, in­
tenciones de apoyo o auxilio a la formación y desarrollo de otra persona.
Sin embargo, se requiere de un trabajo metódico y riguroso para poder
identificarlas.
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