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Nota a la segunda edicion

oncebir y sacar a la luz una obra, mas que un

esfuerzo personal es colectivo. En la primera edicion

expusimos que el proposito del texto consistia en dar
respuesta a un con-junto de preguntas que habian estado
presentes en las discusiones académicas que iniciamos, E.
Mercado e¢ I. Lo-zano, hace mas de tres anos. Los
argumentos provenian de dos fuentes principales: La
investigacion realizada en el campo de la formacion inicial
de los docentes y la experiencia obtenida en la practica
como Formadores en la Escuela Normal. A ello habra que
afiadir, la riqueza inva-luable del contacto directo con
estudiantes y docentes de estas instituciones a través de
cursos, conferencias, talleres, asesorias, coloquios, entre
otras tantas cosas mas, donde ¢l tema central era la reflexion,
investigacion, intervencion y produccion de conocimiento
derivado de la practica, lo cual condujo a que nos
preguntaramos constantemente acerca de: ;como y desde
donde es que investigamos la practica docen-te los maestros
0 quienes estan a punto de serlo?, ;cudles son los problemas
comunes que enfrentan los formadores de docentes que
fungen como asesores para acompafiar en el complejo
proceso de reflexion, andlisis e investigacion de la propia
practica?, ;qué problemas enfrentan los estudiantes? Y, en
especifico, ;qué implicaciones tiene para un docente
investigar su propia practica?

Después de un ejercicio de sistematizacion de estas
experiencias compartidas y a partir de una serie de reflexio-
nes respecto al trabajo de acompafiamiento que realizan los
asesores en las escuelas Normales, hoy podemos sefialar que
hemos construido algunas lineas de comprension y explica-
cion acerca de estas interrogantes. Sabemos que son parcia-
les y que lo que exponemos puede ser dabatible desde cual-



quier punto de vista, ya sea porque las vivencias concretas
de los fornadores y estudiantes normalistas arrojan otro tipo
de informacién o bien porque la interpretacion del docu-
mento que formalmente guia este proceso en el dmbito de la
educacion normal haya conducido a generar productos que
se apegan mdas a las experiencias y tradiciones institucio-
nales, que a lo que el mismo documento plantea.

En cualquier caso, lo que exponemos también es pro-
ducto de nuestra propia interpretacion y no hubiera sido
posible sin el apoyo de los docentes y estudiantes de la Es-
cuela Normal de Ecatepec (y muchas mas del subsistema de
formacion de docentes del Estado de México), de la Escuela
Normal Superior de México, asi como de las escuelas nor-
males de otros estados de la Republica y del Distrito Fe-
deral, los Centros de Actualizacion del Magisterio del
Estado de México y de Iguala, Guerrero. A todos ellos mil
gracias por compartir y exponer sus experiencias, saberes,
conocimien-tos, preocupaciones, criticas y desacuerdos.
Todas ellos han servido para enriquecer esta nueva version.

Del mismo modo, es imprescindible reconocer el apoyo
y respaldo académico y de divulgacion que el Instituto Supe-
rior de Ciencias de la Educacion del Estado de México ha
hecho, asi como también a la Escuela Normal Superior de
Meéxico. A la Dra. Catalina Olga Maya Alfaro por la lectura
cuidadosa, primero en la presentacion del libro y ahora con
el prélogo de esta nueva edicion.

Finalmente a todos aquellos colegas y personas que afec-
tiva y emocionalmente han estado con nosotros, nuestro mas
sincero reconocimiento.
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Prologo

® (Coémo investigar la Practica Docente? Es una
pregunta sugerente que interpela a maestros y
estudiantes de las es-cuelas normales desde varios
lugares. Es posible que en algunos de ellos, la segunda parte
del titulo Orientaciones para elaborar el documento
recepcional les proponga buscar aspectos puntuales para que
el documento recepcional se lo-gre conforme a los
lineamientos oficiales.

Otros quiza, pretendan hallar argumentos acerca del
tipo de investigacion que les corresponde a las normales
realizar como instituciones formadoras de docentes, o bien,
traten de justificar, el deseo de hacer investigacion como en
otras comunidades cientificas de la educacion superior. Al-
gunos mas, querran obtener respuestas acerca de las situa-
ciones que los planes y programas de estudio plantean en
cuanto a la reflexion y el analisis de las practicas que reali-
zan los estudiantes en contextos reales de la educacion
basica, y relacionarlo con el ensayo académico que los alum-
nos deben de presentar como conclusion de su paso por la
normal.

Quienes se acercan a esta obra con estas inquietudes,
o bien, con la finalidad de encontrar respuestas plausibles a
la formacion docente de la educacion basica, representa una
oportunidad para cuestionar, adquirir y modificar los saberes
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COMO INVESTIGAR LA PRACTICA DOCENTE

profesionales. Ante esta razon el libro que presentan Lozano
y Mercado constituye un dispositivo para repensar las expe-
riencias, practicas y creencias que los estudiantes y maestros
construyen en los procesos de docencia, tutoria, supervision
y asesoria que los curriculos de las escuelas normales plan-
tean para los nuevos docentes en la actualidad.

Los autores consideran que hacer extraiio lo que es
familiar es el eje para que las practicas docentes se
conviertan en objeto de analisis e intervencion desde la pers-
pectiva reflexiva. Este es el llamado que hacen los autores a
los formadores a que desacomoden con distanciamiento re-
flexivo y sistematico los 6rdenes que han configurado en sus
trayectorias profesionales a través de sus estilos y rutinas en
la ensefianza. Este llamado es a la vez, una advertencia a que
si no se cuestionan de manera intencionada, profunda y
sistematica, estos ordenes pueden convertirse en verdades
sagradas, naturales e incuestionables.

El llamado reta a pensar lo impensable, y asumir los
riesgos de no tener respuestas que resuelvan de inmediato la
complejidad de los procesos de la formacién inicial. Es una
interpelacion a la ruptura que moviliza hacer no mas cosas o
mas de lo mismo, sino hacerlo diferente; desde otras pos-
turas o miradas que requieren un marco amplio de intera-
ccion colaborativa entre estudiantes y formadores que colo-
que en el centro la reflexion de la practica sustentada con
argumentos téoricos y metodologicos.

La propuesta de Lozano y Mercado es una provo-
cacion a repensar el vinculo entre la docencia y la investi-
gacion en los contextos en que las escuelas normales tran-
sitan a la educacion superior. El proposito es recuperar el
conocimiento que generan los maestros como parte de su
trabajo cotidiano y reconfiglralo a través de procesos anali-
ticos y fundamentados para convertirlos en un conocimiento
académico y cientifico derivado de la practica.

Discutir los procesos de investigacion en las escue-
las normales significa delimitar los alcances y los propositos
que ofrezcan sentido a esta funcidn en la transicion que estas
instituciones atraviesan actualmente hacia la educacién su-
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PROLOGO

perior. Lozano y Mercado se insertan en esta parte del deba-
te, y resaltan el sentido y las intencionalidades de Ia
observacion, el analisis y la intervencion que los futuros
maestros de la educacion basica realizan para desarrollar las
practicas docentes conforme a los planes y programas de
estudio de la formacion inicial.

Los autores hacen énfasis en el pensamiento reflexivo
que ha de propiciar en los futuros docentes la proble-
matizacion de la practica docente, su fundamentacion e
innovacion. En esta apuesta, es posible identificar algunos
elementos y relaciones que pueden ser ejes al abordar de
manera critica su contenido:

e La docencia situada como elemento que lleva a
comprender, reflexionar e intervenir en la sin-
gularidad de las practicas pedagdgicas. Esto implica
considerar los contextos escolares en las dimen-
siones de espacio y tiempo como factores que inter-
vienen en la definicion de los modelos y estilos de
docencia de los nuevos maestros. Considerar este
aspecto es atender y reflexionar acerca de las contin-
gencias, los imprevistos y la resolucion de conflictos
que conducen a los futuros maestros a tomar deci-
siones en la complejidad de las aulas.

e La relacion prdctica- teoria- prdctica proceso que
desde el planteamiento de los autores rebasa las
miradas aplicacioncitas y lineales que han preva-
lecido en la formacion docente en cuanto a la pres-
cripcion de modelos de actuacidn universales, acri-
ticos y descontextualizados. Este libro resalta la
importancia del sustento tedrico para explicar y ana-
lizar los acontecimientos del aula, lo que hace
pensar en la importancia de los contrastes de saberes,
conocimientos y posturas que los estudiantes han de
realizar con los autores de los textos que revisan en
las licenciaturas, asi como la socializacidén e inter-
cambio de las experiencias en las aulas de los nive-
les basicos. En este mismo tenor el contraste con los
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especialistas de los temas que se abordan, y con las
experiencias y saberes de los formadores, es vital
para el analisis y fundamentacion de las practicas.

De aqui la relevancia de la discusion y reflexion
colaborativa que logre un ambiente sostenido que
favorezca la organizacion, el analisis y la produc-
cion en los acontecimientos de las aulas. La con-
duccion del formador como propiciador de esos am-
bientes, su acompafamiento y orientaciones son
fundamentales.

La relacion entre la formacion docente inicial y la
educacion bdsica acota el contexto de la
problematizacion, la reflexion, el andlisis y la inter-
vencion, lo que conlleva a conocer las politicas, los
propositos, los enfoques y los contenidos de los ni-
veles basicos como sustento politico y curricular que
define el desarrollo de las practicas docentes de los
futuros docentes. En este sentido las escuelas nor-
males, y las correspondientes a la educacion basica
se vinculan como espacios privilegiados de la for-
macion inicial.

La relacion entre diagnostico e intervencion
educativa constituye el eje que los autores desa-
rrollan para que los futuros docentes propicien prac-
ticas pertinentes y relevantes en la educacion basica,
a partir de la deteccion y reflexion de las condi-
ciones y necesidades concretas de los alumnos.
Considerar la intervencion como un proceso orga-
nizado, integral y articulado que contempla pro-
positos y estrategias pedagogicas que los estudiantes
han de realizar, permite reconocer la complejidad en
la construccion inicial de los saberes profesionales,
por lo que el acompanamiento que hacen los forma-
dores de este proceso amerita su reflexion y analisis
en lo particular. Veta que los autores hacen visible
para su posterior involucramiento.
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La lectura de este texto da lugar a multiples resignificaciones
que los formadores y estudiantes de las escuelas normales
pueden canalizar para desarrollar de manera creativa e
innovadora los planes y programas de estudio oficiales. Esto
requiere de culturas colaborativas que propicien la discusion,
la reflexion y la propuesta en la mejora que estimule, a decir
de Hargreaves “la asuncion de riesgos, una mayor diver-
sidad de estrategias docentes y una sensacion de eficacia
entre los profesores, dado que los estimulos positivos y la
retroalimentacion sobre las consecuencias de las acciones
fortalezcan su confianza en si mismos. Todas estas cosas
influyen sobre el aprendizaje de los alumnos y lo facilitan”
(1999:269)

Es un texto clave y oportuno en momentos de
apertura a la emergencia hacia nuevas maneras de pensar y
mirar en los escenarios de la incertidumbre desde la recon-
struccion de los actores y las instituciones.

Catalina Olga Maya Alfaro
Otono, 2010.
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Introduccion

partir de las reformas emprendidas en la educacion

Normal en nuestro pais y las correspondientes modi-

ficaciones en los planes y programas de estudio para
la formacion de licenciados en educacion basica (preescolar,
primaria, secundaria, educacion fisica y especial), se ha
vuelto la mirada a una formacioén que fortalezca las habili-
dades, destrezas, conocimientos, y capacidades para la do-
cencia y coloque a la practica y el saber hacer, como uno de
los puntos centrales de ésta. Se trata, como sefalan los Pla-
nes de Estudios para las diferentes Licenciaturas, de recu-
perar y fortalecer la historica tarea de las escuelas Normales:
la formacion de profesores para la ensefianza.

De esta manera el proceso de formacion inicial descansa
(por el énfasis y la importancia de recuperar la tradicion de
las escuelas Normales) en las actividades de acercamiento a
la practica escolar y en la practica intensiva en condiciones
reales de trabajo. Ello supone una articulacion entre los
aprendizajes logrados en las diferentes asignaturas con el co-
nocimiento, las experiencias acumuladas y las posibilidades
que se adquieren del contacto directo con las escuelas y los
contextos educativos. Se entiende, como se sugiere en los
planes y programas de estudio, que el futuro profesor adqui-
rird las herramientas teorico-metodologicas, técnico-instru-
mentales y didacticas que le permitan comprender y explicar
de manera profunda lo que sucede en la practica, al mismo
tiempo que contribuya al desarrollo de habilidades, destrezas
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y desarrolle la confianza necesaria para el ejercicio de la do-
cencia.

Es evidente, que el acercamiento paulatino y prolongado
a la practica docente permite consolidar diferentes aspectos
en el proceso de formacion inicial de los maestros, entre los
que destacan: Aprender a hacer', el cual consiste en adquirir
las cualidades necesarias para desenvolverse con ciertos ni-
veles de eficacia y eficiencia en cada una de las acciones
cotidianas que los profesores emprenden y a las cuales habra
que ofrecer una respuesta tanto en el discurso como en la
accion. Aprender a ser, que estd intimamente relacionado
con los procesos de identificacion y proyeccion de esta acti-
vidad como una profesion y carrera de vida. Aprender a
aprender, que mantiene latente la idea de aprendizaje y
formacion permanente en tanto que, en esta sociedad del co-
nocimiento, las “verdades” empiricas e incluso “cientificas”
demuestran que no se puede aprender de una vez y para
siempre. Aprender a convivir, lo cual requiere de diferentes
niveles de apropiaciéon y realizacion de los valores social y
culturalmente compartidos, para atender con tolerancia las
diferencias multiculturales que todos y cada uno de los dias
se nos revelan tanto en la vida cotidiana como en la escuela.

Colocar en el centro de la formacion inicial de los futuros
maestros a la prdctica, abre la posibilidad de distinguir dos
aspectos que, aunque semejantes, son diferentes en su senti-
do y su finalidad; por un lado el disefio, planeacion y orga-
nizacion de una practica prefigurada desde la escuela Nor-
mal, a partir de la cual se “ponen a prueba” el conjunto de
conocimientos, estrategias y procedimientos aprendidos en
ésta, que conducen al futuro maestro a reconocer las posibi-
lidades y limitaciones de las teorias, metodologias y alterna-
tivas didacticas en contextos escolares especificos. Aqui la
practica tiene la finalidad de “poner a prueba”, en tanto el

' Hacemos la analogia de los cuatro pilares de la educacion plan-
teados por Jacques Delors, porque nos parece que en ellos se finca
la posibilidad de re-pensar los fines y funciones que realizan los
maestros en la practica docente.

16
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sentido y uso de las herramientas tedrico-metodologicas y
didacticas, se miran como un recurso para eficientar la do-
cencia, la ensefianza y el aprendizaje.

Por otro lado, la reflexion, el andlisis e interpretacion de
la practica docente se han convertido en una actividad indis-
pensable por la vinculacion que tiene con tres aspectos
basicos dentro de los estudios de educacion Normal: el tra-
bajo docente en condiciones reales, el analisis de éste y la
elaboracion del informe recepcional. A primera vista, la ar-
ticulacion de estos tres aspectos pareciera obvia, particu-
larmente porque se trata de conservar como ¢je conductor el
trabajo docente; sin embargo, podemos sefialar que se trata
de situaciones que tienen propositos y alcances diferentes.
En este sentido podemos advertir que el “trabajo docente en
condiciones reales” permite al estudiante “poner en juego” el
conjunto de conocimientos, experiencias, saberes acumula-
dos y apropiados durante su estancia en la escuela Normal
para atender de la mejor manera los aspectos técnicos, peda-
gbgicos e instrumentales relacionados con el ejercicio do-
cente, ahi se pueden incluir la planeacion, la evaluacion, el
uso de recursos didacticos, elaboraciéon de materiales, etc.
Para algunos profesores este aspecto se entiende cotidiana-
mente como la posibilidad de “aplicar” la teoria a la practica
docente.

El “andlisis de trabajo docente”, puede entenderse como
el espacio de reflexion, de distanciamiento, de analisis, de
confrontacion y bisqueda de herramientas conceptuales que
permitan comprender y entender de otra manera el hacer co-
tidiano de los maestros. De esta forma, no se trata de aplicar
o de “llevar a la practica” tal propuesta, contenido escolar o
teoria, mas bien, lo que se sugiere es la apertura de un espa-
cio que permita mirar la practica “desde afuera”, a través de
los procesos de reflexion e investigacion. Con base en este
planteamiento, entendemos que la diferencia entre uno y otro
aspecto consiste basicamente en que mientras el primero
concentra su atencion en el desarrollo y realizacion de pro-
puestas pedagdgicas estructuradas desde las escuelas Nor-
males para ser llevadas a las escuelas de practica; la otra
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recupera los ejercicios descriptivos (derivados de los regis-
tros de observacion, los diarios, las evaluaciones, grabacio-
nes, etc.) para someter la docencia que realizan los estu-
diantes a procesos de analisis y reflexion. Estos dos aspectos
serviran como insumos en la construccion y elaboracion de
un documento escrito que dé cuenta de la experiencia de for-
macion, que ademas coadyuve en el mejoramiento, trans-
formacion e innovacion de la practica docente: el docu-
mento recepcional.

Finalmente entendemos que la elaboracion del documen-
to recepcional es el resultado de un proceso sistematico de
seleccion, jerarquizacion y discriminacion que requiere de
un soporte tedrico, metodologico y técnico, solo desde ese
lugar es posible convertir a la practica en un objeto de estu-
dio susceptible de ser analizado y transformado. Esta es la
pretension de este texto, consideramos que distanciarse de la
practica, requiere mas que de simple voluntad, es, de suyo,
un ejercicio que pone sobre la mesa la necesidad de, para
usar las palabras de Erickson, “hacer extranio aquello que
nos es tan familiar”.

Lo que el lector encontrard en esta obra son una serie de
sugerencias y recomendaciones para reflexionar, analizar e
investigar su propia practica docente, asi como algunos li-
neamientos para elaborar el documento recepcional. Aunque
sabemos que existe un programa de orientaciones académi-
cas para la elaboracion de éste, el acercamiento a través de la
investigacion y la experiencia concreta de trabajo con estu-
diantes y formadores de docentes en la escuela Normal, nos
ha dado la posibilidad de reinterpretarlo y retroalimentarlo.
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Problematizar la practica docente:
El origen del documento recepcional

los futuros maestros existen tres actividades acadé-

mico-formativas fundamentales: las escolarizadas que
se enfocan a la discusion tedrica, filoséfica, metodologica y
didéctica que se desarrollan a través de cursos basicos; las de
acercamiento a la practica escolar en las cuales estan insertos
los cursos de escuela y contexto, observacion y practica
docente I, II, IIT y IV; y las de practica intensiva en condi-
ciones reales de trabajo. Las actividades realizadas en cada
una de éstas, tendrdn que contribuir a lograr los rasgos del
perfil de egreso propuestos en el Plan de Estudios” para los
futuros maestros.

Particularmente en los dos ultimos semestres, el eje de
acercamiento a la practica ha de servir para articular los con-
tenidos revisados durante los procesos de instrucciéon en la
escuela Normal y las experiencias acumuladas en las escue-

I : n la propuesta curricular para la formacion inicial de

? Nos referimos a los rasgos que se desprenden de los campos de:
habilidades intelectuales especificas; el dominio de los propositos
y contenidos de la educacidén -preescolar, pri-maria y secundaria
segin sea el caso-; las competencias didacticas; la identidad
profesional y ética; y la capacidad de percepcion y res-puesta a las
condiciones sociales del entorno de la escuela.
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las de educacion basica. A partir del analisis y reflexion de
la docencia, el futuro docente generard la posibilidad de
construir una explicacion y comprension mas amplia y pro-
funda de su actividad profesional.

La propuesta establece una relacion curricular que supo-
nemos de suma importancia para la formacion y practica del
futuro profesor, en tanto se trata de: la inmersion a la docen-
cia en condiciones reales, retornos programados a la escuela
Normal para elaborar planeaciones, la realizacion de ejerci-
cios de analisis, reflexion del trabajo docente y la construc-
cion de conocimientos pedagogicos, didacticos y educativos
que se materializaran en la elaboracion del documento re-
cepcional.

De acuerdo con esta propuesta, la practica se convierte en
el centro sobre el cual gravitan y articulan: experiencia, teo-
ria y reflexioén e investigacion de la docencia. Justo es aqui
donde consideramos que la practica no solo puede verse
como el espacio para experimentar, para aprender a hacer,
para poner en acto la teoria, para probar los disefios didacti-
cos y pedagogicos; también ha de constituirse, en el contexto
de la formacion inicial de los futuros profesores, en un espa-
cio para la reflexion, el andlisis, interpretacion y produccion
de conocimiento acerca de la docencia.

El proposito que plantea este capitulo, es sugerir algunas
lineas teodricas y metodoldgicas para problematizar la practi-
ca docente; de manera particular interesa orientar y poner a
discusion algunos aspectos relevantes en la construccion de
preguntas que cuestionen las acciones cotidianas que realiza-
mos los maestros. Entendemos, como lo sefala Sanchez
Puentes, que problematizar es un proceso de distanciamiento
de la accidon que se puede lograr en la medida en que el suje-
to que realiza la practica construya preguntas que lo lleven a
diferenciar su conocimiento inmediato del mundo, su sentido
comun y su doxa, de un objeto de conocimiento derivado
del ejercicio de analisis, argumentacion y reflexion teodri-
ca. De ahi que propongamos discutir acerca de las conside-
raciones tedricas y metodologicas necesarias para iniciar el
proceso de distanciamiento de la practica docente; deriva-
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mos algunas sugerencias para hacer de la practica docente un
objeto de estudio, con ello revisamos la metodologia, las
técnicas, los instrumentos de acopio de informacion que nos
permitiran diagnosticar, sistematizar, analizar, interpretar e
intervenir en la practica docente.

Comprender y explicar: posiciones en torno a la
investigacion de la prdctica docente

El acto de investigar practicas y procesos educativos requie-
re, tal y como lo han expuesto diferentes autores (Erickson,
1998; Sanchez Puentes, 2004; Bertely, 2001), considerar las
dimensiones y niveles de la realidad educativa; iniciarse en
esta actividad implica asumir una posicidon epistemologica,
tedrica y metodologica respecto a lo que se desea indagar.
En cierto sentido existe un consenso (aunque con sus mati-
ces) en relacion con la actividad investigativa de los maes-
tros, la cual consiste en desarrollar la capacidad de proble-
matizar la realidad, pero ;qué implica o cdmo se problema-
tiza la realidad?

Sanchez Puentes (2004) sostiene que la problematiza-
cion:

[...] es uno de los grandes quehaceres de la generacion
del conocimiento... es un proceso que se describe como:
un cuestionamiento del investigador, una clarificacion
del objeto de estudio, y un trabajo de locali-
zacion/construccion del problema de investigacion.
(pag.131-132)

En este sentido, sostiene el autor, si bien la realidad esta ahi,
es el acto de indagacion cientifica lo que nos permite
(re)descubrir dicha realidad para construirla como un pro-
blema; apoyandose en Bachelard (1998) argumenta que:

[...] ante todo, es necesario saber plantear los proble-
mas y digase lo que se quiera, en la vida cientifica los
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problemas se plantean por si mismos [ ...] nada es espon-
taneo. Nada estd dado. Todo se construye. (pag. 135)

Aqui es preciso preguntar que, si el problema en la inves-
tigacion es una construccidon y ésta ha de ser producto del
ejercicio de distanciamiento de la realidad empirica por parte
del investigador, entonces qué tipo de reto plantea esto a los
maestros que se inician en la actividad investigativa. En el
ambito de la formacion y la préactica docente, los maestros
noveles en la investigacion regularmente nos “topamos” con
la siguiente preocupacion: como y qué hacer para que todo
aquello que se ha conocido, vivido y experimentado en
“carne propia”, deje de ser parte de nosotros para convertirse
en un problema y en consecuencia en un objeto de estudio
susceptible de ser investigado. Dicha cuestion se nos revela
de manera constante y de diversos modos, en algunos casos,
los maestros preferimos investigar lo ajeno, la practica de los
otros, en cierto sentido, se trata de una investigacion en la
que si bien esta involucrado el docente, su tarea consiste en
dar cuenta de una realidad que es externa a él.

En otro plano, una buena parte de los maestros investiga-
mos y documentamos lo propio, es decir, las actividades que
realizamos de manera cotidiana, se trata de un ejercicio de
investigacion que coloca en el centro la accion del maestro
en relacion con las diversas actividades que realiza. En su-
ma, se trata de un tipo de acercamiento donde existe una
relacion intrinseca entre el docente que investiga y la acti-
vidad cotidiana que realiza.

En ambos casos, es necesario dar cuenta del primer reto
en cuanto a investigacion se refiere, €ste consiste en “hacer a
un lado” el conocimiento, el saber y la experiencia acumu-
lada que se tiene de la realidad que se desea investigar, y que
evidentemente, es producto de la trayectoria profesional y
personal de cada uno. “Hacer a un lado”, supone despren-
derse de juicios valorativos, prescriptivos, opiniones y expe-
riencias pasadas. Ha sido comun escuchar a estudiantes y
formadores de docentes emitir una buena cantidad de estos
juicios cuando se analizan practicas docentes grabadas en vi-
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deo, o bien, cuando se levantan registros de observacion o se
escribe en los diarios del profesor; en cierto sentido, ante-
poner un juicio o una opinioén se convierte, en palabras de
Bachelard (1998), en uno de los primeros obstaculos epis-
temologicos en la construccidon del conocimiento.

Este planteamiento obliga al investigador a colocar un
signo de interrogacion a aquellas practicas y discursos que le
son familiares; es decir, implica poner a punto de reflexion y
critica a aquellas acciones y procesos en los que ha estado
involucrado cotidianamente. Pero ;a qué le tenemos que pre-
guntar de todo aquello que vivimos? Quisiéramos poner un
ejemplo que esperamos ayude inicialmente a este punto.

En una sesion de trabajo con alumnos de la escuela Normal,
un estudiante indicd que se encontraba muy a gusto en la
escuela de practica; de acuerdo con su apreciacion, conside-
raba que era una primaria de prestigio, tenia mucha deman-
da y todos los dias la directora se paraba en la entrada a
verificar que los alumnos ingresaran debidamente unifor-
mados, los varones con cabello corto y uias recortadas; las
nifias con la falda a la altura de la rodilla y bien peinadas;
los maestros tenian que estar en la escuela un cuarto de
hora antes de la entrada. Cada grado tenia tres grupos A, B
y C; en el A estaban los alumnos que tenian las mejores
calificaciones, en el B los de calificaciones intermedias y
en el C los que tenian las peores. Los maestros estaban co-
locados de la misma forma, a juicio de la directora en el A
estaba el mejor del grado y asi sucesivamente. De la misma
manera al interior de los grupos las filas estaban acomo-
dadas segun el nivel de aprovechamiento de los alumnos.
Cada mes la directora realizaba algo que llamaba “mues-
treos” a cada uno de los grupos, tomaba al azar un grupo de
nifios, les hacia exdmenes de matemadticas y les tomaba
lectura. Este alumno sefalaba constantemente que esa era
una buena escuela, tenia una buena directora, tenia buenos
maestros y buenos alumnos. Cuando se le pidié que expli-
cara por qué consideraba que la escuela y todos sus inte-
grantes eran ‘“buenos”, sintetizO en tres palabras su
apreciacion: control, disciplina y orden. A partir del didlogo
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le pedimos que fuera planteando preguntas a lo que veia e
incluso consideraba adecuado, y que lo relacionara con al-
gunos textos y conceptos que conocia y otros que le propu-
simos. Inicialmente le costo trabajo, sin embargo en la me-
dida en que iba recuperando su propia experiencia, se dio
cuenta que los alumnos con los que trabajaba no solo
estaban presionados por la clasificacion, que en algunos
casos se convertia en estigma, particularmente con los
alumnos que son considerados “problema”, “flojos”, “bu-
rros”, sino también por la forma en que los maestros les
dedicaban tiempo y oportunidad de participar en las acti-
vidades de la clase. Este alumno se dio cuenta que daba la
palabra a aquellos nifios que sabia le contestarian lo que le
interesaba oir o eran asertivos en el interrogatorio, asi que
comenz6 a preguntarse a si mismo /por qué trataba de
manera diferente a los alumnos? y ;cuales eran las implica-
ciones e impactos que esto tenia en su aprendizaje? Esto lo
llevé a repensar el concepto de disciplina, de orden y con-
trol, pensd en su practica y en la manera en que ¢l veia
estos conceptos. Encontrd inicialmente que habia una
disposicion a la memorizaciéon y mecanizacion de los con-
tenidos por parte de los estudiantes, sustentados en su gran
mayoria por una ensefianza tradicional y bancaria donde lo
que prevalecia era el premio y el castigo, a la manera de
estimulo-respuesta. Sobre la base del dialogo, comenzd a
cuestionar su propia planeacion, elaborada desde una pos-
tura constructivista, mucho de lo que hacia en el aula lo
llevd a confrontar lo que planeaba con lo que hacia en
realidad. Este fue el punto de partida para comenzar a
plantear preguntas a sus acciones y para investigar su
propia practica. (Encuentro con estudiantes, Enero 2005)

Es indudable, tal y como lo ha expuesto Sdnchez Puentes,
que la investigacion habra de llevarnos a poner en un punto
de tensidén entre lo que conocemos de la realidad empirica
(porque forma parte de nuestra vida cotidiana) y lo que se ha
teorizado e investigado de ella. De esta manera, si el interés
investigativo tiene como proposito comprender y explicar
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una parte de la realidad, esa parte habra de surgir de un ejer-
cicio de reflexion y problematizacion.

Mas alla de las discusiones tedricas y empiricas que se
han desatado respecto a que si los maestros pueden o no
hacer investigacion de su practica; lo que nos parece rele-
vante es el hecho de que el profesor pueda plantearse un
conocimiento mas profundo de su practica por la via de la
indagacion. Es obvio, que en esta accion estan presentes los
procesos de reflexion, acercamiento a la teoria y a los mé-
todos, lo cual, dicho sea de paso, contribuye a profundizar
sobre alguno de los aspectos de sus acciones cotidianas.

El conjunto de ideas expuesto sirve como pretexto para
introducir el planteamiento de Erickson (1998). Cuando se
refiere a la investigacion de la ensefianza por parte de los
profesores plantea una serie de situaciones en las cuales es
preciso poner atencion. La primera de ellas es el distancia-
miento, el docente que investiga ha de preguntarse por las
situaciones mas evidentes colocandole un signo de interro-
gacion a los discursos, las practicas y los actos simbolicos.
De hecho, este autor sostiene que la primer pregunta que
tendria que hacer quien investiga es ;qué es lo que estd pa-
sando ahi?, esta pregunta parece obvia, sin embargo no lo es.
Muchas ocasiones, por lo familiar que nos resulta la docen-
cia no nos detenemos a pensar en lo que sucede, mas bien lo
que generamos son explicaciones sustentadas en la experien-
cia y en el sentido comun. A esta pregunta, el autor agrega
otras mas: /qué significan estas acciones para los actores que
participan en ellas, en el momento en que tuvieron lugar?,
(como estan organizados los acontecimientos en patrones de
organizaciéon social y principios culturalmente aprendi-
dos...?, ;como se relaciona lo que sucede en ese contexto
con la totalidad? y ;como se comparan los modos en que
esta organizada la vida cotidiana con otros modos de organi-
zacion de la vida social?

Para quienes nos iniciamos en la reflexion, analisis e in-
vestigacion de la docencia estas son preguntas que nos ayu-
darian a entender y a reconocer que todas los acciones hu-
manas tienen una intencionalidad, que estan dotadas de
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sentido y significado, que son practicas situadas temporal,
espacial, social y culturalmente, lo cual nos permite anticipar
que lo que se dice y hace en determinados escenarios y/o
contextos, es el resultado de complejos procesos de interac-
cion en donde la condicion de clase, género, roles, ideolo-
gias, etc. sintetizan la subjetividad de los actores y objetivan
sus modos de relacidon y convivencia.

Este planteamiento resulta de suma importancia porque
siendo profesores, pensamos que la realidad es como la pen-
samos, como la hemos vivido, incluso como la prescribimos;
consideramos que el aula de clase y la escuela tienen que
verse y pensarse de manera homogénea, de ahi se desprende
la idea de que los estudiantes, en apariencia, son iguales,
dejando fuera de la escuela su condicion de clase, sus valo-
res, 1deologias, expectativas, saberes, conocimientos, tradi-
ciones, cultura y creencias.

Por esa razon, uno de los primeros problemas que apare-
ce al momento de iniciar la investigacion es la posicion que
frente al objeto de estudio habrad de tomar el sujeto que in-
vestiga. Dicha posicion requiere hacerse una pregunta basi-
ca: cOmo es que vamos a conocer lo que comunmente llama-
mos realidad y con qué finalidad lo hemos de hacer. De
inicio se trata de asumir una posicidon epistémica en la que
entran en juego nuestras nociones de objetividad, veracidad
y cientificidad durante el proceso de construccion de conoci-
miento.

El tipo de formacion que hemos recibido a lo largo de
nuestra escolarizacion nos ha llevado a sostener que para que
la investigacion tenga validez habra de ser cientifica y enten-
demos que lo cientifico estd estrechamente vinculado a la
utilizacion de un método que sigue un orden fijo y prees-
tablecido, que utiliza las teorias, formula hipdtesis y opera
de manera deductiva. En este sentido la realidad -y el objeto
de estudio- es manipulable y verificable.

Romper con esta forma de hacer y pensar la investigacion
es otro de los retos que tendra que asumir el investigador, si
es que esta convencido, de que es posible acceder al conoci-
miento y comprension de la realidad en el campo de las
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ciencias sociales y humanas, particularmente, en educacion.
Para hacerlo es necesario reconocer que en el desarrollo de
las ciencias han estado presentes, como lo sostienen Mardo-
nes y Ursua (1999), dos tradiciones importantes: la aristoté-
lica y la galileana. En la tradicion galileana ha dominado un
interés pragmatico, mecdnico y causalista, la realidad se
mira como un hecho social y/o natural que acontece y existe
por si mismo, por lo tanto, puede ser explicada a partir de la
utilizacion de un método tnico -el cientifico-. De este modo
se preocupa por las causas que provocan los fenomenos, im-
pone una logica hipotética deductiva donde la explicacion
(Erkldiren) se convierte en el punto de referencia desde don-
de los conceptos, las teorias y las leyes generales permiten,
de manera deductiva, mirar los fendmenos sociales como
hechos.

La tradicion aristotélica va en busca de los fines (zelos), a
partir de los cuales ocurren los fendmenos, toma como punto
de partida la observacion, es inductiva y su propdsito es
comprender (Verstehen) desde dentro los fendmenos histori-
cos, sociales y humanos. En estricto sentido se contrapone a
la utilizacion de un meétodo Unico por lo que recurre a la
comprension hermenéutica de los fenomenos, comprender e
interpretar son dos condiciones necesarias para el estudio y
la investigacion del mundo cultural e historico del hombre
(Cf. Mardones y Ursta: Op.cit. pag. 21-22). Cada una de
estas tradiciones sienta las bases para la construccion del
conocimiento cientifico y, por ende, al interior de éstas son
distintos los cientificos que, inclinados por la tradicion a la
que pertenecen, han alimentado el debate y la discusion con
respecto a la forma de construir el conocimiento acerca de la
realidad.

Es evidente que a lo largo de la historia estos debates se
han complejizado, de tal suerte que hoy en dia es posible en-
contrar posiciones como las de Erickson y Tarrés, donde se
plantea la superacion de las diferencias entre una y otra tra-
dicion, toda vez que ambas se nutren y retroalimentan
permitiendo hacer uso de datos duros (numéricos, de porcen-
tajes y estadisticos) en la investigacion cualitativa; y datos
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blandos (derivados de observaciones y entrevistas) en la
investigacion cuantitativa.

En funcion de lo anterior, es evidente que en el caso de
los maestros resulta hasta cierto punto complicado despren-
derse de la propia historia, trayectoria académica, creencias,
valores y experiencias derivadas de la docencia. Autores co-
mo Carr, Kemmis, Stenhouse, Elliot, han alentado la posibi-
lidad de que el maestro se vuelva un investigador de su pro-
pia practica; sin embargo también han advertido respecto a
las posibilidades reales de realizar un trabajo investigativo
de la docencia cuando nos mantenemos tan unidos a ella.

Es probable que este sea el motivo principal por el cual
muchos de los maestros prefieran, cuando se trata de investi-
gacion de la docencia, hacer acercamientos a traves del uso
del método cientifico; entendemos que eso también se debe a
su propia trayectoria de formacion, sin embargo, lo que po-
demos reconocer es que, una buena parte de nosotros,
prefiere seguir ese camino que enfrentar el reto de separarse
y distanciarse de su propia practica.

Observar prdcticas y analizar la prdctica: acerca de
los fines y las funciones segiin el plan de estudios

En los procesos de formacion inicial es recurrente escuchar y
hablar de “las practicas”, “practicas pedagogicas”, “practicas
en condiciones reales de trabajo”, asimismo es propio del
lenguaje cotidiano nombrar a quienes las realizan como
“practicantes”, “docentes en formacidén”, “alumnos practi-
cantes”. La distincién que se establece a partir de los dis-
cursos permite suponer que cuando se habla de practica, se
hace referencia a lo que acontece fuera de la escuela Normal,
es decir, lo que sucede en las instituciones de educacion
basica donde el estudiante normalista desarrolla y pone en
acto lo que aprende y planea desde la institucion formadora.
De la misma forma, es evidente que antes de la
conduccion de alguna de las actividades curriculares en el
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aula de clase, el estudiante tuvo ya contacto con “la realidad
que se vive en las escuelas”, ya sea como observador, ayu-
dante o adjunto del maestro titular, segin lo establece el eje
de acercamiento a la practica dentro del plan de estudios de
las diferentes licenciaturas. En este sentido, es importante
poner a consideracion los fines y las funciones que cumple
la practica docente en los procesos de formacion inicial, para
después evidenciar como, al ubicarlos en contexto especi-
ficos, podemos convertir a ésta en un objeto de conoci-
miento.

Con base en lo que se establece en los planes y progra-
mas de estudio de las diferentes licenciaturas en educacion,
el eje de acercamiento a la préactica docente, es una actividad
central que sirve para comprender lo que acontece en las ins-
tituciones de educacion basica y para hacerse sensible a los
contextos y a las practicas que realizan los titulares en ellas.
Desde el curso de escuela y contexto social se introduce a
los estudiantes en el anélisis de las relaciones de la escuela y
el entorno, se revisan los propositos de la educacion y la re-
lacion con las practicas que los titulares realizan de manera
cotidiana, se conduce a los futuros maestros a diferenciar
contextos socieducativos, particularmente cuando se visitan
escuelas urbanas, urbano-marginales, rurales, unitarias, mul-
tigrado, etc. Ello permite desarrollar la capacidad de percep-
cion y respuesta a las condiciones sociales del entorno de la
escuela, uno de los cinco rasgos del perfil de egreso de las li-
cenciaturas en educacion.

La relevancia de este curso, que abre el eje de acer-
camiento a la docencia, es que se convierte en el punto de
arranque metodologico para analizar la practica docente. Es
evidente que si bien el programa de ese curso no hace refe-
rencia concreta a ninguna metodologia, técnica o instrumen-
to de acopio de informacion, lo que se busca es que el es-
tudiante desarrolle su capacidad para levantar registros de
observacion de los contextos en los que se encuentran inser-
tas las instituciones y, en consecuencia, de la practica que
realizan los maestros. De ahi que para observar se requiera
de un método, técnica e instrumento de acopio que permita
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recuperar y sistematizar evidencias acerca de la “cultura es-
colar” o “las practicas escolares” que se desarrollan.

En este sentido, la observacion participante, es una he-
rramienta importante en tanto técnica de acopio de informa-
cion que permite documentar y sistematizar datos desde den-
tro de los escenarios. Metodologicamente, la observacion
participante ha sido una técnica fundamental usada en la
perspectiva de investigacion etnografica (Erickson, 1998;
Geertz, 1999; Taylor y Bogdan, 1998; Bertely, 2001) y ha
tenido un auge importante en el ambito de la investigacion
educativa.

En la medida en que se trata de develar la cultura del
Otro, del observado, para comprender la manera en que se
construyen las interacciones sociales y culturales, es que la
etnografia permite:

[...] el registro del conocimiento cultural (Spradley,
1980), la investigacion detallada de patrones de interac-
cion social (Gumpertz, 1981), o el andlisis holistico de
las sociedades (Lutz, 1981) -por lo que ésta es- Un mé-
todo de investigacion social (...) que trabaja con una
amplia gama de fuentes de informacion -por tanto- el et-
nografo participa abiertamente o de manera encubierta,
de la vida cotidiana de las personas...viendo lo que pasa,
escuchando lo que se dice, preguntando cosas; o sea,
recogiendo todo tipo de datos accesibles para poder
arrojar luz sobre los temas que €l o ella han elegido es-
tudiar. (Hammersley y Atkinson, 1994, pag. 15)

De acuerdo con este planteamiento, la etnografia y en parti-
cular la técnica que utiliza: la observacion participante, ten-
dra que contribuir inicialmente a que el estudiante afine sus
habilidades intelectuales e investigativas para levantar regis-
tros y leerlos en contexto. Para ello es imprescindible la revi-
sion permanente de teorias y conceptos que permitan com-
prender practicas situadas; por ejemplo, en contextos en
donde la pobreza se convierte en una condicionante para la
permanencia, el €xito o fracaso en la escuela, entonces ten-
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dria que ubicarse en una posicion teodrica y conceptual en
torno a cada uno de los aspectos que aparecen. Lo mismo
sucede con las practicas que ocurren dentro del aula de clase
en donde se pone en juego el conocimiento, la interaccion
pedagdgica, el uso de los recursos, etc.

En cierto sentido resulta de suma importancia mirar las
practicas en contexto, se entiende, por tanto, que lo que ocu-
rre en el aula de clase es un encuentro en el que el sistema
cultural y social de las comunidades, irrumpe en la escuela,
por tanto las ideologias, los valores, la condicion econdmica,
las tradiciones que tienen los alumnos con los que traba-
jamos no necesariamente coinciden con las que la escuela
promueve, de este modo opera una relacion centripeta y cen-
trifuga de la cultura, como lo sostiene McLaren (1995), don-
de los concursos ideoldgicos y las relaciones de poder no de-
jan de estar presentes.

En la medida en que se transita por los semestres sub-
secuentes se focaliza la observacion, se pasa del contexto y
el entorno al interior del aula, ahi se descubre la manera en
que los maestros interactian con sus alumnos, la forma en
que desarrollan la clase, las estrategias didacticas que propo-
nen, el uso y la funcion de los materiales didacticos, el trata-
miento del tiempo de ensefianza, la organizacion dentro del
aula, etc. En este punto los cursos de Iniciacion al Trabajo
Docente y Observacion de la Practica Docente I, 11, Il y IV,
van reconociendo las diferentes formas, estilos y practicas
que realizan los maestros titulares con sus alumnos; al mis-
mo tiempo, estos espacios sirven para que el futuro profesor
colabore en algunas actividades especificas con la asesoria
de un tutor.

Estos semestres dan pauta para desarrollar otros rasgos
que, a nuestro juicio, se convierten en una parte fundamental
del trabajo docente, las Competencias diddcticas y el domi-
nio de los propdsitos y contenidos de la educacion bdsica.
De ahi que los registros de observacion focalizados en pro-
cesos y practicas de ensefianza y aprendizaje en el aula, los
diarios de clase, las entrevistas a maestros titulares, alumnos
y padres de familia, ademés de la revision de formatos de
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planeacion, etc. sirvan de insumo para pensar y reflexionar
como es que opera la docencia en condiciones reales, en qué
medida lo que los maestros realizan es o no acorde a los pro-
positos y contenidos previstos para cada grado y nivel edu-
cativo de acuerdo con los planes y programas de estudios.

Mientras el futuro profesor profundiza en sus observacio-
nes y sus niveles de participacion dentro del aula de clase, va
incrementando su conocimiento acerca de la practica; del
mismo modo comienza a visualizarla como una actividad
compleja y llena de incertidumbre, por lo que a pesar de que
los manuales y las teorias psicopedagdgicas y didacticas es-
tablecen ciertos principios, regulaciones e incluso estrategias
especificas para el trabajo en el aula, al momento de desa-
rrollarlos y ponerlos en juego en contextos especificos, mu-
chos de ellos quedan desbordados.

En esta primera etapa, el estudiante normalista toma a
la practica como objeto de estudio, de observacion y par-
ticipacion. Inicialmente, hay que observar y analizar para
tratar de comprender. El estudio minucioso, la observacion
precisa, la reflexiéon y el anélisis, sirven para confrontar,
comparar, evaluar, valorar lo que sucede en las instituciones
de educacion basica y lo que la escuela Normal le ofrece.
Evidentemente esta reflexion se da con relacidn a la practica
que se observa y que realizan los maestros titulares, ello per-
mite retroalimentar lo revisado desde la teoria en el aula de
la escuela Normal; asi por ejemplo, si se habla acerca de los
adolescentes y el aprendizaje, entonces la observacion que se
realiza estard enfocada a observar, por ejemplo, como, de
que manera y desde donde acontecen los aprendizajes en los
adolescentes; situacion similar ocurre cuando se analiza la
practica en educacion inicial, preescolar o primaria.

Durante estas etapas los futuros maestros perfeccionan su
capacidad de observar y analizar, lo mismo sucede con las
técnicas y los instrumentos de acopio. Lo recabado se tradu-
ce en informacidn precisa respecto a lo que acontece cotidia-
namente en las aulas, de ahi que en los primeros seis semes-
tres, el eje de acercamiento a la practica docente sea un
referente fundamental para el desarrollo de habilidades y
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conocimientos teorico-metodologicos y didacticos para la
docencia.

Como se puede observar, aqui se analiza la practica que
realizan los maestros titulares, se confronta con las teorias
psicopedagogicas revisadas (constructivismo, aprendizaje
significativo, sociocultural, teoria critica, etc.), se revisan los
contextos, los estilos, la forma de interactuar con los alum-
nos, el uso de los materiales y recursos didacticos, el manejo
de la disciplina en el aula, la participacion de los nifios, etc.
En esta primera etapa a los futuros maestros y a los formado-
res no les es complicado distanciarse de una practica que ob-
servan desde el exterior (aunque estén dentro de las aulas),
asi es un tanto comodo realizar criticas y reflexiones agudas
al trabajo que realizan los maestros titulares. Sin embargo el
problema es la manera en que se usa la informacion derivada
de la practica que se observa. Como lo hemos constatado en
diferentes cursos, maestros formadores y estudiantes norma-
listas poco utilizan, potencian y articulan esa informacion
con los dos ultimos semestres del plan de estudios de la li-
cenciatura en educacion.

En otras palabras, después de seis semestres en la escuela
Normal y en las escuelas de practica, los estudiantes tienen
almacenada una cantidad considerable de informacién que
han recabado a través de registros de observacion, diarios de
clase o del profesor, entrevistas, diagndsticos, encuestas, re-
visioén de expedientes, etc. Con ello es posible afirmar que el
futuro maestro tiene no solo la experiencia de haber estado
ahi, sino también posee una variedad y cantidad importante
de “datos” acerca de lo que en las escuelas acontece. El pro-
blema resultante de todo esto, que pone en cuestionamiento
lo realizado durante los primeros semestres, es que cuando
se llega al séptimo y octavo semestre de la licenciatura, mu-
chas veces hay que volver a ensefiar al estudiante normalista
cual es la utilidad e importancia metodologica de las técnicas
de acopio de informaciodn para el analisis, reflexion e investi-
gacion de la practica docente (aspecto que retomaremos mas
adelante).
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Otra manera de ver y entender la practica es cuando el es-
tudiante normalista se hace cargo de una parte de la jornada
escolar, ahi la practica tiene otro fin y funcidn, se convierte
en una especie de escaparate que permite valorar las habili-
dades y las competencias que los futuros maestros han ido
adquiriendo y desarrollando durante su estancia en la escuela
Normal y en las escuelas de practica. De este modo las es-
cuelas de educacion basica, son consideradas como un espa-
cio para la aplicacion y desarrollo de las propuestas de traba-
jo (Pineda, 1998; Mercado, 2007); el practicante fija la aten-
cion en las actividades que realiza, en el orden y la organi-
zacion dentro del aula, en el tratamiento que se da a los
contenidos curriculares, al uso de los materiales didacticos,
al dominio tedrico y practico del tema y a los procesos de in-
teraccion con sus alumnos, por ejemplo.

La preocupacion porque lo planeado se cumpla cabal-
mente, conduce a los estudiantes normalistas a fijarse mas en
la accion y sus resultados, que en los procesos que la hicie-
ron o no posible; dicho de otro modo, cuando el normalista
es el responsable directo de la practica se vuelca hacia el co-
mo y qué hacer, en detrimento del por qué y para qué hacer-
lo. De esta manera, cuando al estudiante se le interroga acer-
ca de lo que sucedio en su practica, suele contestar: “estuvo
bien, no tuve problemas con el control de grupo, pude rea-
lizar todas las actividades que tenia planeadas, aunque no
llevaron el material que solicité finalmente improvisé y todo
salio bien”.

Asi, el futuro maestro mantiene latente la idea de que la
practica implica saber hacer, de hecho, en las observaciones
y en las entrevistas los estudiantes normalistas se inclinan a
sefialar la importancia de las estrategias y actividades que se
aplicardn en el aula, de como la buena realizacion de éstas
dara como resultado una buena practica, de ahi que cuando
se le pregunta si puede hacer un analisis de lo que planeo y
disefd para trabajar con los alumnos, las respuestas se enfo-
can a dar cuenta si se aplicaron bien las actividades en el
aula, emitiendo un juicio de valor en términos de bien o mal,
mas que en acto racional y reflexivo del hecho vivido que ar-
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ticule lo planeado (sus fundamentos psicopedagdgicos) con
lo realizado y logrado.

Por otro lado, es importante reconocer que esta situacion
no es unicamente una aspiracion del estudiante normalista,
poco se ha dicho al respecto, pero desde la escuela Normal,
los formadores de docentes son los primeros en exigir que el
estudiante sepa desenvolverse bien en la practica, de ahi la
exigencia de la planeacion, la elaboracion del material didac-
tico, la organizacion de actividades especificas para tratar los
contenidos escolares, etc. De este modo no solo se trata de
que el estudiante se concentre en hacer las cosas para que le
vaya bien, sino también en la valoracion que hacen los maes-
tros formadores de las acciones que realiza en el aula. Esto
ademas nos devela otro aspecto importante que ha documen-
tado Mercado (2007), al maestro formador le cuesta mucho
trabajo ayudar a reflexionar y analizar la practica docente.
En principio estan preocupados porque lo que se planea ocu-
rra como una prescripcion, de ahi que el interés, al momento
de ir a practicar, sea que los estudiantes normalistas lleven al
aula lo que les es avalado por el formador y en algunos casos
por el titular del grupo.

Ello nos muestra que resulta un tanto dificil distanciarse
de lo que hacemos todos los dias en los salones de clase, pa-
ra convertir esa vivencia en un objeto de conocimiento de la
propia docencia, en palabras de los formadores de docentes
este problema se entiende de la siguiente manera: “nadie
puede dar lo que no tiene y si no se sabe generar reflexio-
nes y analisis sistematicos de la practica, porque ellos
mismos no los han realizado, entonces como ensenarlos a
los estudiantes.”

Esta distincion resulta fundamental y es la base para la
problematizacion, en primer lugar porque nos permite colo-
car a la practica docente por lo menos en dos planos dis-
tintos: como observador y como protagonista, aunque en
apariencia son la misma cosa, cuando los revisamos segun
los fines y las funciones, encontramos algunas diferencias
significativas. De este modo, es posible considerar que, ana-
liticamente, no es lo mismo observar las practicas de los
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maestros de las escuelas, criticarlas, reflexionarlas y debatir-
las en funcion de algunos de los contenidos curriculares pro-
puestos en los cursos; que observar, analizar, reflexionar, de-
batir y criticar la practica cuando la realiza uno mismo. Por
lo tanto, vale considerar esta primera distincién de los fines
y funciones de la practica, que sintetizamos a continuacion:

Tabla 1.
realizacion

La practica como objeto de
observacion

La practica como objeto de observacién y

La practica como objeto de
realizacion

Tiene como fin que el futuro do-
cente reconozca la complejidad
histdrica, social y cultural en la que
estd inserta la practica docente,
eso lo lleva a ser sensible a con-
textos, escenarios, formas de in-
teraccion, modelos, estilos y tra-
yectorias institucionales y perso-
nales de los docentes de educa-
cion basica.

Tiene como fin que el futuro docen-
te ponga en juego sus habilidades,
destrezas y conocimientos adquiri-
dos y perfeccionados para la do-
cencia, ello conduce a desarrollar
una propuesta de trabajo situada
en contextos y escenarios especifi-
COS.

Su funcion es proveer de informa-
cion empirica con la cual el estu-
diante pueda generar procesos de
reflexion y analisis de la préactica
de los profesores y de las institu-
ciones que observa.

Su funcién es la de proveer de
experiencias de “primera mano” en
las que el estudiante valore lo
puesto en juego en la accidn direc-
ta con sus alumnos.

La practica como objeto de ob-
servacion, reflexion, analisis e in-
terpretacion coloca al futuro do-
cente como un analista “externo” y
“distanciado” de lo que acontece
en la institucion, en el aula 'y en la
practica del docente que se obser-
va. Estar fuera o no implicado del
todo, da la posibilidad de hacer cri-
ticas, reflexiones y analisis mas
agudos con respecto a la practica
docente.
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Si nos detenemos un momento en esta distincion, pode-
mos inferir que existe un tercer nivel en el que el fin y la
funcidén de la practica es otro. Se trata de la practica como
objeto de conocimiento. Ello supone que quien la realiza
pueda convertirse paulatinamente en un observador, analista
e investigador de su propia docencia. El plan de estudios de
las diferentes licenciaturas en educacion, es puntual en sefia-
lar la importancia de que el futuro maestro sea capaz de de-
sarrollar su habilidad para investigar su propia docencia, pa-
ra que actiie con un pensamiento cientifico y que a partir de
la reflexion meticulosa y la investigacion de su propio
trabajo sea capaz de conformar un estilo particular de ser
maestro. De esta manera, es importante sefialar que en esta
ultima distincion existe una fusion de las dos anteriores, en
tanto se trata de tomar a la practica como un objeto de estu-
dio, de reflexion, analisis e investigacion que estd situado
histérica, temporal, espacial, cultural, social, ideologico y
culturalmente.

Reflexion y andlisis de la prdctica: punto de partida
para la problematizacion

Hacer ejercicios de reflexion de la practica docente puede
suponer una accion sencilla, en cierto modo porque la re-
flexion se asocia mas a la valoracion de la accion, que en el
caso de los maestros, nos lleva mas a senalar lo correcto de
lo incorrecto, lo bien de lo mal, lo cierto de lo falso; sin em-
bargo, reflexionar, segiin el Diccionario de la Real Acade-
mia y el Etimoldgico de la lengua espafiola, significa pensar
con profunda atencidon o meditar acerca de o sobre algo, por
lo que ese algo no es cualquier cosa. Es decir, cada uno de
nosotros reflexiona lo que es importante o significativo; re-
gularmente esa reflexion aparece siempre ligada a un mo-
mento, una accion, un discurso o un suceso particular de los
muchos que acontecen cotidianamente en nuestras vidas.
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Si partimos de esta idea podemos reconocer que cuando
al futuro profesor se le solicita que genere una reflexion
acerca de su practica docente, el primer problema que en-
frenta es elegir qué de todo lo que vivid y con relacion a qué
puede ser lo suficientemente significativo para que merezca
la pena reflexionarse. En varios espacios de intercambio y
debate en los que hemos participado con estudiantes y profe-
sores de la escuela Normal, ha sido evidente que los
estudiantes pueden realizar ejercicios de reflexion con mayor
facilidad cuando se trata de hablar de lo que hacen los demas:
de los docentes titulares, los compafieros, los alumnos; sin
embargo, cuando se trata de reflexionar la propia practica,
este ejercicio se complica, particularmente porque estamos
acostumbrados a mirar hacia afuera y poco hacia el interior
de cada uno.

Esto plantea un problema importante, si la reflexion obli-
ga a pensar detenidamente, a meditar acerca de algo, ;de qué
manera poder hacerlo, si tal y como lo han expuesto Torres
Santomé y Jackson (2001), los maestros nos movemos mas
en la inmediatez, la rutina y la repeticion? La respuesta a es-
ta interrogante es un elemento a considerar para problema-
tizar la practica y las actividades especificas que ahi acon-
tecen.

Segun lo documentan estos autores, los maestros nos mo-
vemos cotidianamente por rutinas, €éstas van haciendo que
poco a poco todo en la practica nos parezca obvio y natural.
Las demandas que surgen todos los dias, ya sea por la parte
pedagdgica, administrativa, social o cultural, nos van mar-
cando el ritmo de nuestra propia docencia, de este modo no
es dificil envolverse en una practica que al paso de los dias
se vuelve la misma cosa; por tanto, si la pretension es hacer
de la docencia una actividad profesional que nos permita
formarnos de manera permanente, habrd que comenzar a mi-
rarla con otros 0jos; requiere tener otro tipo de herramientas
teorico-metodologicas técnicas y desarrollar, en la medida
de lo posible, una de las competencias que también estan
apegadas a uno de los rasgos del perfil de egreso: Las
habilidades intelectuales especificas.
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Con ellas entendemos, segiin se sostiene en el plan de es-
tudios de la licenciatura, que el futuro maestro habra de cul-
tivar su capacidad para indagar de manera cientifica, plan-
teara preguntas que constantemente lo lleven a construir
conocimientos mas profundos respecto a la actividad que
realiza. De igual modo, tendra que aprender a usar de otra
manera la teoria, por lo que aprenderd a seleccionar informa-
cion y desarrollara su capacidad de argumentar de manera
verbal y escrita sus propios juicios. Este elemento nos parece
de suma importancia, porque el ejercicio que se le solicita al
estudiante en los Ultimos semestres dara cuenta de la capaci-
dad de reflexion, argumentacion, critica y exposicion de lo
que acontece en la practica profesional. Aunque el plan de
estudios no lo sefale claramente, se trata de hacer que los
futuros maestros aprendan a ser investigadores de su
propia practica.

Retomando nuevamente el planteamiento de Erickson
(1998), podemos sefialar que para que el maestro inves-
tigue y transforme su practica es necesario que se distan-
cie de ella; considera, usando la metafora del pez, que el
maestro, al igual que éste, es el Ultimo en darse cuenta que
esta dentro del agua; en consecuencia, si el maestro quiere
reflexionar, analizar e investigar su practica habra de colo-
carle un signo de interrogacion a lo que cotidianamente hace
y a las explicaciones parciales que construye a partir de la
experiencia docente. Para poner un ejemplo, cuando nos en-
frentamos al “problema de la reprobacion escolar”, es comin
sentenciar y dar por hecho que un nifio que no aprueba los
examenes es porque no tiene habitos de estudio, porque no
recibe la atencion y el apoyo de los padres o bien porque no
tiene interés en lo que se ensefa en la clase.

Las hipotesis que construimos nos conducen a citar los
factores externos de la practica (muchos de ellos sustentados
en el sentido comun o bien en hipdtesis arraigadas historica-
mente en los discursos de los maestros), lo que nos lleva a
depositarle al alumno el problema, pero nunca los analiza-
mos ni los reflexionamos con relacion a los contextos, las
practicas que realizamos, la forma en que estructuramos la
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clase, la manera en que elaboramos y organizamos examenes,
etc. Y alin mas, si la reprobacion la analizamos desde otro
nivel, por ejemplo, la prueba de ENLACE, nos daremos
cuenta que a pesar de que nuestros alumnos aprobaron el ci-
clo escolar, con este tipo de examen, nuestros alumnos que-
dan reprobados.

Visto de este modo existe mas de una manera de explicar
y comprender la reprobacion escolar, segin su nivel, su
dimension, el contexto, la temporalidad y las condiciones
socio-historicas y culturales. Ello nos permite poner en tela
de juicio los diferentes mitos que hemos construido alrede-
dor de determinadas practicas escolares, pues como lo sos-
tiene Hargreaves (1996), el problema es que con ellos hemos
explicado lo que suponemos acontece en la realidad, por lo
que en lugar de preguntar por qué y cOmo es que esa practica
se ha constituido, de manera natural nos inclinamos a res-
ponder por sus resultados aparentes emitiendo juicios y ex-
plicaciones comunes.

Asi, una de las primeras consideraciones respecto al
distanciamiento de la practica docente lo podemos encon-
trar en la pregunta que le hacemos a la accion, al suceso,
a la hipétesis, a la experiencia probada por los afios y la
rutina. Sin pretender que la pregunta se convierta en un
mero pretexto para justificar un tema, consideramos que la
importancia de preguntar conduce hacia una reflexion mas
profunda de lo que acontece en el aula, en la practica y en la
institucion educativa.

Por tanto, es indispensable considerar que la pregunta tie-
ne que ver con lo que se observa y con los “posibles proble-
mas” que ese acontecimiento tiene para mi practica docente;
de este modo, como se sefialaba anteriormente, la observa-
cion se convierte en una herramienta metodoldgica funda-
mental para comenzar a preguntar.

Quiza un ejemplo ayude a mostrar la manera en que nos
podemos comenzar a distanciar (haciendo preguntas) de la
practica docente.
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En una sesion de trabajo una estudiante préxima a egresar
de la licenciatura en educacidon preescolar comentaba que
en el grupo donde practicaba habia un nifio bastante in-
quieto que, segun la profesora de apoyo de USAER (Uni-
dad de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular) y la
maestra de grupo, tenia TDAH (Trastorno de Déficit de
Atencion con Hiperactividad), ella se percataba que era su-
mamente dificil trabajar con un nifio que no hace caso, que
se para constantemente de su lugar, que golpea a sus com-
pafieros y que no atiende a las indicaciones; como co-
responsable en el aula esta situacion le inquietaba, antes de
preguntar qué hacen las maestras con este nifio, como tra-
bajan y qué tipo de actividades le proponen, lo que esta
alumna sugiri6 fue disefiar una estrategia para hacer que el
nifio modificara su conducta y se adecuara a las normas y
reglas internas del aula.

De algin modo esto nos devela la forma en que pensamos y
operamos en la docencia los maestros; es decir, antes de in-
dagar, de revisar, de reflexionar, de investigar, de preguntar:
(Qué pasa? ;Por qué? ;Coémo es que ha llegado ser? ;Qué
es lo que se ha hecho? ;Cudles han sido los resultados?
(Qué otras opciones hay?, etc., lo que hacemos es proponer
la solucion. Se trata de un tratamiento sin diagndstico que
se basa en la percepcion y la experiencia inmediata.

Cuando se le pregunto a la estudiante por qué queria propo-
ner una estrategia para modificar la conducta del alumno,
ella respondid que solo asi se podria trabajar “sin que éste
diera lata”, la réplica continud, asi que se le cuestiono si por
ser un caso especial habia indagado acerca de sus antece-
dentes (particularmente el tratamiento médico), al tiempo
que se le condujo a reflexionar la razén por la que le intere-
saba centrarse en ¢l. Las respuestas fueron inmediatas, solo
tenia la informacion que le habian ofrecido verbalmente la
maestra titular y la de apoyo de USAER, y la razon era por-
que le distraia mucho el trabajo en grupo, le alteraba la dis-
ciplina y la organizacion en el aula; en otras palabras, no la
dejaba practicar como ella deseaba. (Sesion de trabajo con
alumnas, 2008)
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Es entendible que a los maestros nos sea necesario solu-
cionar los problemas inmediatos de la practica, por esa razon,
una buena parte de los trabajos que realizan los estudiantes
como documento recepcional estan enfocados a resolverlos;
sin embargo poco nos hemos detenido a pensar en qué impli-
ca detenerse a reflexionar, analizar e intervenir en la practica
docente, ni por las razones que nos llevaron a elegir un tema,
desde donde lo hacemos, de qué manera intervenimos y la
finalidad de esa intervencién. De la misma forma nos pre-
guntamos muy poco acerca del tipo de intervencion que ha-
cemos, desde donde la sustentamos, codmo es que la detec-
tamos. Es decir, intervenimos y transformamos la practica
sin tener necesariamente un soporte tedrico-metodoldgico
que sustente dicha intervencion.

Lo que evidencia este caso y muchos que son similares,
es que el estudiante no ha potenciado los insumos de infor-
macion que tiene, inicialmente se pudiera pensar en los re-
gistros de observacion en el aula, los expedientes de los
alumnos, el diario de clase, las evaluaciones de los especia-
listas, etc. Querer transformar la realidad inmediata actuando
de buena fe, parece que no es suficiente, se requiere de una
estrategia metodologica con la cual las técnicas y los instru-
mentos de acopio de informacidn, sirvan inicialmente para
distanciarse de la préctica y convertir una actividad “comin”
en un objeto de andlisis, reflexion, investigacion e interven-
cion.

Esto es lo que nos permite ratificar la importancia de la
observacion participante como técnica de acopio de informa-
cion. Ya sea a través de un diario, un cuaderno de registro de
clase o de observacion etnografica, el estudiante tiene la
obligacion de comenzar a documentar lo que cotidianamente
pasa con el nifio con déficit de atencion, por ejemplo. Par-
tiendo de preguntas simples: ;qué hace?, ;como se vincula
con la maestra y los compaferos?, jen qué momentos se
mantiene atento?, ;cuando se distrae?, ;qué es lo que apren-
de? Para después construir otras preguntas que lo lleven a vi-
sualizar como es que lo involucra en las actividades pedago-
gicas cuando le corresponde coordinar las actividades en el
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aula, lo cual llevaria a preguntar ;qué propuse para trabajar
con este nifio?, ;por qué propuse eso?, ;qué resultados ini-
ciales obtuve?, ;qué fue lo que aprendid?, ;qué evidencias
tengo de su aprendizaje? Por esa razon, levantar registros de
observacion, en primer lugar generales y en la medida de lo
posible focalizados, nos permitiria profundizar poco a poco
la practica docente.

En un gjercicio de revision de documentos recepcionales,
nos dimos a la tarea de responder, después de la lectura de
unos cincuenta trabajos de diferentes Normales a las siguien-
tes preguntas: cual es el origen del tema y la pregunta que se
quiere responder, con qué la fundamenta el autor del docu-
mento, cOmo sistematiza y da cuenta con evidencias de la
practica de su intervencion, cudl es el uso que hace de la teo-
ria y los conceptos y, finalmente, atendimos a analizar la co-
herencia y consistencia entre el tema y todo su desarrollo.

Lo que encontramos inicialmente nos llamo la atencion,
la totalidad de los trabajos hablaban de experiencias docen-
tes en el aula, todos planteaban el titulo en términos de:
estrategias para..., mi experiencia docente en..., las eviden-
cias de la practica se concentraban en ejercicios realizados o
en anecdotas de la practica, y los fundamentos teoricos y
metodoldgicos hacian referencia a conceptos generales. Lo
interesante vino cuando se revisé la coherencia interna entre
el origen del tema y la pregunta, lo que se sistematizo, la
propuesta que se hizo y sus resultados.

Uno de los trabajos que mas llamo la atencion fue el de
un taller de sexualidad para los padres de familia en un jar-
din de nifos, la propuesta y la estrategia se fundamento de la
siguiente manera: en una de las practicas un alumno del pre-
escolar se le acercd a la practicante y le mostré una envase
sin liquido de un “yakult”, el alumno lo tenia a la altura de la
entrepierna y ¢€ste le dijo: “mire maestra, ya lo tengo gran-
de”. La futura maestra narra que ahi se dio cuenta que este
alumno tenia un serio problema de educacion sexual y que el
problema era que en la casa de estos nifios, los padres de fa-
milia no se preocupaban por eso, asi que decidié convocar a
los padres a un taller de sexualidad (aunque en realidad las
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que asistieron fueron so6lo madres de familia). De las quince
personas que asistieron inicialmente, ocho terminaron, y se
les dio un curso tedrico que contenia temas como: qué es la
sexualidad, la sexualidad y la familia, etc. Cuando se llega a
la parte de las conclusiones, la practicante sefiala la impor-
tancia del taller, lo bien que resultd, aunque nunca volvio a
tocar el tema del alumno de preescolar.

Colocamos los ejemplos para tenerlos como referente de
cuales son algunos de los tipos de construccion de documen-
to recepcional, la pretension es valorar los caminos posibles
a la hora de decidir qué tema, qué pregunta y con qué refe-
rentes podemos comenzar a problematizar, reflexionar, ana-
lizar y sistematizar la propia practica docente.

Orientaciones para elegir el tema y construir las
preguntas

Los futuros maestros tienen que elegir, durante el séptimo y
octavo semestre un tema para elaborar su documento recep-
cional. Dicho documento se entiende como un estudio a pro-
fundidad de un tema o acontecimiento de la practica docente,
por lo que es el resultado de una actividad sistematica, auto-
noma, producto de la experiencia docente y de la reflexion
sobre la misma; su proposito es conjugar dos aspectos que
integran una verdadera formacion profesional: la teoria y la
practica.

Tras realizar una critica respecto a lo que anteriormente
se elaboraba como tesis en la escuela Normal (por los mar-
cos tedricos, conceptos y categorias que poco ayudaban a
profundizar en la practica docente, al mismo tiempo que se
sujetaban a métodos y modelos de investigacion formal que
dificultaban la comprension del tema o problema de estudio),
se sostiene, segun el programa de Orientaciones Académicas
para la elaboracion del documento recepcional, que éste es:

Un ensayo de cardcter analitico y explicativo en el que
las estudiantes expresan una vision particular sobre un
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tema, exponen ideas, reflexiones y puntos de vista per-
sonales sobre sus experiencias docentes, fundamentadas
en argumentos, este escrito se caracteriza también por-
que refleja el pensamiento genuino de su autor -y por-

que- pone en juego las competencias que forman parte
de los perfiles de egreso. (SEP, 1999, pag.14,15)

La caracterizaciéon de documento recepcional nos coloca de
frente con algunas interrogantes importantes, la primera es
que si se trata de un ensayo de caricter analitico y expli-
cativo sobre un tema, al cual habrd que sostener teorica-
mente y con evidencias especificas de la practica, entonces
resulta necesario “encontrar en la practica de cada uno” ese
tema que sea de importancia y relevancia pedagogica, segun
la posicion del estudiante, para convertirlo en un ensayo o
ejercicio intelectual de investigacion de la propia docencia.

Como lo hemos expuesto anteriormente, el estudiante
normalista ha tenido diferentes tipos de contacto con las es-
cuelas de educacion basica, éstas le han proporcionado no
solo experiencias, sino también informacion precisa con res-
pecto a lo que acontece cotidianamente. Se le pide inicial-
mente que recupere toda esa informacion, la organice y vaya
identificando qué de todo eso le interesa para tratarlo de una
manera mas profunda.

Con frecuencia los estudiantes y los maestros de las es-
cuelas Normales esperan hasta el octavo semestre para elegir
el tema. Sujetdndose a lo que establece el programa de
Orientaciones Académicas para la elaboracion del documen-
to recepcional, el alumno tiene que elegir si realiza un ensa-
yo que dé cuenta de sus experiencias docentes, estudios de
caso o bien de procesos de gestion en la escuela. De hecho
las sugerencias y los ejemplos contenidos en el programa
van delineando el tipo de producto que se espera en cada uno
de los casos.

Dado que el programa es ambiguo en su estructura, pues
no define que se trata de una investigacion de corte cualita-
tivo-interpretativo, ademas de que se critica al uso de marcos
teoricos, la teoria pasa a un segundo plano y no se esclarece
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una metodologia propia para el tipo de trabajo que se le pide
al estudiante normalista, todo este proceso se deja a la libre
interpretacion del asesor y del alumno, situacidon, que dicho
sea de paso, resulta un problema importante a la hora de ela-
borar el documento recepcional, pues muchos de los do-
centes de la escuela Normal, continlian asesorando trabajos o
valorandolos segun su propia trayectoria, experiencia y for-
macidn en investigacion.

Asi que muchos de ellos insisten en que se trata de pro-
yectos de investigacion, en trabajos que requieren marcos
tedricos, en documentos en los que es preciso tener clara una
metodologia, etc. Estos aspectos sin duda tendran que traba-
jarse en colectivo y de forma individual, en tanto no es el
proposito de este documento, s6lo podemos sefialar que la
elaboracion del ensayo va mas alla de simple escritura
narrativa y la eleccion del tema no se reduce tnicamente a
indagar aquello que sea mas llamativo para el asesor.

Lo que estamos ciertos es que el futuro docente, con el
acompafiamiento del asesor, tendrd que elegir un tema,
plantear preguntas, recuperar la informacion previa de la
practica, realizar diagnosticos, elaborar y disefiar propuestas
de intervencion, proponer una metodologia y utilizar téc-
nicas de acopio de informacion que permitan dar cuenta de
manera sistematica de la experiencia docente.

Por esa razon nos parece de suma importancia abordar el
origen del tema y la pregunta a desarrollar, en tanto conside-
ramos que el documento recepcional hace referencia a un te-
ma y a una pregunta situada histdrica, institucional, personal,
contextual y socialmente, con la cual se encuentra implicado
el estudiante normalista; es decir, dependiendo de la licen-
ciatura que se estudia, la escuela donde se inserte la practica,
las demandas externas que se le hagan a la escuela, la tra-
yectoria personal y profesional del futuro maestro —lo que
lleva a pensar en sus expectativas, intereses, necesidades,
etc.- es como muchos de nosotros elegimos aquello que con-
sideramos relevante de indagar.

Ello nos plantea una situacion especifica que retoma una
de las preguntas iniciales en este apartado: ;qué de todo
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aquello que vivo cotidianamente en las aulas me ha resultado
lo suficientemente importante para conocerlo con una mayor
profundidad? En términos reales los estudiantes normalistas
viven y experimentan muchas cosas al dia, algunas de ellas
las ven como parte de la rutina escolar, otras como exigen-
cias que llegan del exterior y que atienden a problemas y de-
mandas temporales, de la misma manera se dan cuenta que
no es facil desestructurar la practica diaria y que €ésta mas
bien corresponde a un todo.

Asi cuando le solicitamos al estudiante que elija cual es
su tema, la(s) pregunta(s) que le hace a ese tema y el tipo de
trabajo que va a realizar, lo mas frecuente es que se incline
por hacer un documento ligado a las experiencias docentes,
particularmente porque le son mas proximas y porque en
ellas se entiende que se trata de proponer estrategias y activi-
dades de intervencion que lleven a mejorar la docencia.

Hasta este punto todo parece claro, sin embargo, esto no
ha dado respuesta a las razones y los argumentos por los
cuales se prioriza una idea, una pregunta y una estrategia de
intervencién con relacion a otra y mucho menos nos da
cuenta del procedimiento que se sigue para seleccionar, dis-
criminar y elegir el tema, las preguntas y las pretensiones de
intervenir en el aula. De la misma manera no se percibe y da
cuenta de por qué el tema es un problema.

Cecilia Fierro, Bertha Fortoul y Lesvia Rosas (1999),
construyeron una propuesta que a nuestro juicio, puede ayu-
dar a dar algunas pistas respecto a como elegimos un proble-
ma y la manera en que nos colocamos en ¢l para intervenir.
Basadas en la metodologia de investigacidn-accion, van
acompafniando con actividades especificas a los maestros pa-
ra que reflexionen, seleccionen y jerarquicen qué de la prac-
tica quieren transformar. Obviamente, en cada proceso los
docentes tendran que encontrar las razones, los argumentos,
los alcances, los antecedentes y las estrategias que les permi-
tan mejorar la practica.

De su propuesta hemos recuperado la metafora del arbol,
en ella se concentran de manera grafica algunos de los plan-
teamientos que nos parecen de suma importancia para con-
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ducir al estudiante a elegir y construir con argumentos tanto
el tema, como las preguntas que surgen de la reflexion y
analisis de la practica docente y, en determinado momento,
las estrategias mas pertinentes para transformar esa misma
practica. Hemos de aclarar que el esquema ha sido retroali-
mentado a partir del trabajo de investigacion y las expe-
riencias que se han tenido con docentes y estudiantes de las
escuelas Normales, de ahi que muchos de los ejemplos, se
vinculen a este ambito.

El arbol representa de manera global la practica docente, en
cierto sentido podemos afirmar que no existe practica do-
cente carente de sentido, intencionalidad y de rastro historico;
muchas de las acciones que desarrollamos hoy en dia tienen
su origen en practicas realizadas por otros docentes y, en
ocasiones por nosotros mismos con anterioridad, por tanto,
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no hay “problema” en ella que no tenga un origen, aunque
¢ste sea contemporaneo. Asi el tronco representa la practica
docente en su generalidad y en la medida en que cada una de
las ramas se desarrolla y €sta a su vez va haciendo brotar
mas ramas con hojas, los problemas y las situaciones coti-
dianas de la practica docente se complejizan, nos muestran
sus interconecciones y también su esencia.

Si partimos de esta metafora, encontraremos que cada
rama puede ser una dimension de la practica docente; las au-
toras antes citadas identificaban entre otras dimensiones: la
pedagogica, valoral, personal, ideologica, institucional e in-
terpersonal. A cada una de ellas le atribuian problemas espe-
cificos. Es evidente que en la medida que el arbol crece y
extiende sus ramas y hojas, los problemas y situaciones coti-
dianas de la practica se agrandan mas, de ahi que la primera
sugerencia, tomando la metafora del arbol, es tener claro en
qué dimension de la préctica es donde quiero realizar el ejer-
cicio de analisis y de reflexion.

Parece una situacion fécil, sin embargo, el estudiante y el
asesor tendran que desarrollar un proceso de seleccion, dis-
criminacion y jerarquizacion inicial de los “problemas” de la
practica para tratar de encontrar inicialmente su origen y ver
si eéste puede tratarse en un ensayo.

En muchas ocasiones, los estudiantes normalistas eligen
temas muy amplios o demasiado estrechos, o quieren resol-
ver todo y terminan perdiéndose, como el pez, dentro del
agua de la pecera, o bien, queriendo atender la microespeci-
ficidad, terminan atendiendo aspectos de poco alcance.

La primera sugerencia, pensado en la metafora del arbol
es que efectivamente no podemos resolver todos y cada uno
de los problemas que acontecen en la practica docente, tam-
poco nos corresponde hacernos cargo de lo que la sociedad o
las familias en particular no hacen con sus hijos. Muchos es-
tudiantes se inclinan, rescatando su sentido asistencial, por
resolver los problemas de los nifios que tienen carencias
afectivas, economicas, culturales, intelectuales, morales y
otras tantas mas; presumen que es su responsabilidad res-
catar a esos estudiantes de la “vida que les toco vivir”; sin
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embargo, dejan de lado la posibilidad de analizar a la docen-
cia como un todo, y dentro de ese todo, lo que ellos pueden
hacer en favor de una educacion equitativa, democratica y
justa para todos. En este sentido, se podria decir que tratan
de abrazar solos el tronco del arbol, sin detenerse a observar
como ese todo se vincula con las partes, y viceversa.

Un ejemplo de esto es cuando vemos que una parte o to-
do el grupo tiene problemas para retener los contenidos es-
colares, ya sea por su falta de atencion, por el desinterés, por
sus condiciones socioecondmicas o por los antecedentes aca-
démicos. Al momento que un estudiante se encuentra en una
situacion asi, lo que infiere es que es necesario intervenir pa-
ra mejorar lo que ve, de este modo, como sefialdbamos ante-
riormente, mas que preguntarse por lo que pasa, por la ma-
nera en que sucede, lo que busca de manera inmediata es
resolverlo.

En una sesién de trabajo con estudiantes de la escuela
Normal, uno de ellos tenia como tema de ensayo las estrate-
gias didacticas para aprender matematicas a través del mé-
todo de resolucion de problemas, el tema aunque no es
nuevo en cuanto a su intencion, estrategias para, €s con-
temporaneo en cuanto a la terminologia (resolucion de pro-
blemas), la pregunta que se le hizo fue la misma: por qué
ese tema y con qué lo estaba sustentando (tedrica y metodo-
logicamente); la respuesta fue que habia hecho un examen a
los alumnos con los que practicaba durante sus primeros
dias de estancia en la escuela y que ellos habian reprobado.
Le preguntamos si este examen estaba sustentado psicope-
dagdgicamente en una estructura coincidente con el método
de resolucion de problemas, si los estudiantes estaban acos-
tumbrados a resolver ese tipo de exdmenes, si los conte-
nidos del examen ya habian sido trabajados, si ¢l mismo
como practicante habia realizado ejercicios para resolver
problemas con ese método, etc. A cada pregunta no habia
una respuesta clara, el estudiante comenzo a plantear las la-
gunas que traen de los ciclos anteriores, la falta de apoyo de
los padres para acompaiiar a sus hijos en el estudio, la falta
de habitos de estudio, la forma de trabajo del maestro titular,
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el tipo de examenes que estaban acostumbrados a resolver
los nifios, etc.

En la medida que el interrogatorio se extendia, el estudiante
se fue percatando de la necesidad de tener respuestas para
preguntas que parecen obvias, de ahi que volvimos a insis-
tir en el proceso de seleccion, jerarquizacion y discrimina-
cion de los problemas y las preguntas que nos hacemos en
torno a la préctica cotidiana. (Sesion de trabajo con alum-
nos, 2007)

Lo anterior nos retorna a la metafora del arbol, elegir un te-
ma y un titulo para el ensayo, nos obliga a establecer una re-
lacion entre las preguntas que nos hacemos cotidianamente
por la via de la observacion y la vivencia inmediata, con las
dimensiones y los niveles donde se inscribe el problema. Di-
cho en otras palabras, y retomado el ejemplo anterior, el he-
cho de que un grupo de nifios no sepa contestar un examen
estructurado a través de preguntas con el método de resolu-
cion de problemas, es un problema institucional, dulico o so-
cial; es pedagogico con relacion a la forma en que se ense-
nan las matematicas o de la forma en como se evaltan; es de
comprension de contenidos escolares; es un problema de di-
dactica de la ensenanza, de falta de habitos de estudio o de
que.

En sintesis, cuando se trata de elegir un tema y problema-
tizarlo para que posteriormente se convierta en documento
recepcional, que devele sistematicamente como se ha proce-
dido a reflexionar-investigar-intervenir en la practica educa-
tiva, se recomienda considerar lo siguiente:

e Problematizar la practica, implica dar cuenta de nues-
tras preocupaciones y describirlas. Agregar de manera
articulada y coherente, evidencias empiricas de cada una
de éstas, sean datos, testimonios u observaciones. Este
paso y el siguiente, indiscutiblemente tiene que ver el
contexto escolar y regional donde se esta realizando la
labor educativa, por lo cual conviene insertar algunos
elementos del mismo, que se considere, intervienen en
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dichas problematicas. Podemos tomar las primeras ob-
servaciones realizadas y los testimonios o datos disponi-
bles.

Hacer un ejercicio de discriminacion donde se proceda a
aislar de entre todas las posibles problematicas existentes
aquella que en especifico se refiera a nuestro interés cen-
tral y que se considere la mas relevante.

Justificar por qué es relevante y pertinente analizar e in-
tervenir en la practica y en el contexto donde se genera.
Para ello se recomienda que la justificacion se construya
en funcion de los propositos e intenciones educativas a
lograr, no olvidando mencionarlas en este procedimien-
to. También se puede insertar una justificacion que tenga
que ver con los planteamientos educativos oficiales: las
normatividades y proyectos escolares, los planes de estu-
dio y programas de asignatura e incluso los planes nacio-
nales o regionales.

Revisar literatura que aborde la problematica central. Es-
ta literatura puede haber sido empleada anteriormente en
los cursos que se han llevado y/o puede ser producto de
una busqueda reciente para informarnos al respecto. De
ella se obtienen algunos elementos conceptuales para
precisar y delimitar el problema en cuestion. Es preciso
comenzar a usar, cuando menos preliminarmente, esos
conceptos de manera mas rigurosa y precisa a fin de que
sean la guia de todo el proceso posterior. También la
literatura nos puede servir para fundamentar el pro-
blema en cuestion con el uso de datos o descubrimientos
que sean producto de investigaciones o incluso de inter-
venciones previas.

Hay que ser conscientes de que en la medida en que se
profundiza, se reflexiona y se indaga con mayor deteni-
miento, nuestras explicaciones y apreciaciones iniciales
pueden cambiar radicalmente, por lo tanto son suscepti-
bles de sufrir modificaciones.

Nunca se debe iniciar un proceso de esta naturaleza con
un tema o preocupacion predeterminada por otras expe-
riencias. La realidad es distinta y cada contexto crea sus
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propios problemas. El docente debe ser flexible y sensi-
ble a ellas y no dejarse llevar por prejuicios. Se debe dar
cuenta de la realidad construida en cada uno de los dife-
rentes espacios escolares en que nos insertamos pues si
bien es cierto que hay similitudes, son las diferencias lo
que hace del humano un ser dificil de analizar.

No dejarse llevar por las primeras impresiones o explica-
ciones que tienen algunos actores del contexto escolar.
Debe profundizarse la observacion y someter constante-
mente a corroboracion nuestras construcciones a traveés
de la contrastacion con datos, observaciones y testimo-
nios que recojamos de diversos informantes.

Es comun pensar que la situacion o problema de un
individuo es el caso de muchos o de todos. No porque un
alumno tenga actitudes de desafio al docente, pretenda-
mos analizar e intervenir en todos por éste. Hay que
distinguir entre uno y muchos, y justificar la decision
que se tome al respecto en el proceso de reflexion-inves-
tigacion-intervencion.

Una sola evidencia de un problema no hace ni justifica
la existencia de €ste. Debemos proporcionar evidencias
variadas del mismo para justificar su existencia en el
contexto en cuestion.

El problema debe ser claro, viable, pertinente y relevante
para el contexto.

Hay dos tipos de problemas en el proceso completo: el
primero tiene que ver con la descripcion e interpretacion
de un fendbmeno. En éste se plantea el como y el porqué
se genera el fendmeno en cuestion. Después de un diag-
nostico y un sustento teorico se procede al planteamiento
de un segundo problema, que es el de intervencion, don-
de se pregunta sobre las posibilidades de transformacion
y mejora del problema, se cuestiona si sera posible a tra-
vés de la implementacion de determinado programa el
logro de ciertos propositos. Este es producto del primero,
nunca es al reveés. Para realizar una intervencion hay que
hacer un diagnostico previo. No podemos plantear pri-
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mero un problema de intervencion, porque estariamos
sesgando la realidad sin haberla conocido a fondo.

La relacion particular del problema con el todo es lo que nos
permitiria centrar la atencidon en la particularidad sin de-
satender a la generalidad. Este es uno de los aspectos en los
que poco no detenemos al momento de desarrollar el acom-
pafiamiento y la asesoria en la escuela Normal, exigimos que
el estudiante cuente con un tema o titulo de ensayo, que elija
una modalidad y una estructura, sin llevarlo o ayudarlo a
descubrir, argumentar y construir su propio problema.

De ahi que resulte de suma importancia lo aprendido y
documentado con anterioridad, muchos hacemos una prac-
tica de borron y cuenta nueva, asi que nada o poco de lo
aprendido en los semestres anteriores sera util para lo que se
avecina en el séptimo y octavo, no porque se trate de temas
1dénticos o de practicas similares, sino porque el herramental
tedrico y metodologico habra de ser el insumo basico para
problematizar, elaborar preguntas, diagnosticar y construir
tedrica y metodologicamente los argumentos para la inter-
vencion y la mejora de la practica docente; eso es lo que da
pie a la importancia del diagnéstico en la realizacion de la
practica.

54



2

Fines y funciones del sustento tedrico

a realizacion de un trabajo escolar, cualquiera que és-

te sea, requiere de ciertos lineamientos para orientar

su logro. Estos lineamientos pueden ser proporciona-
dos por los docentes (en este caso asesores) o por manuales
expresamente dedicados a este fin, en cuyo caso, podemos
hablar de libros o antologias que guien la labor de indaga-
cion; sin embargo, en lo que se refiere especificamente al
documento recepcional para escuelas Normales, las directri-
ces principales vienen sefialadas en las Orientaciones Acadé-
micas que para la elaboracion de dicho documento han sido
creadas y difundidas por las autoridades escolares.

De acuerdo con nuestra lectura, en las Orientaciones para
la Elaboracion del documento recepcional, se demerita el
empleo de la teoria para la reflexion y el analisis de la prac-
tica docente, se privilegian los saberes, o quizd debamos
decir, opiniones hechas desde el sentido comun, a partir de
las propias vivencias, de la empiria o de la doxa; convir-
tiendo la labor docente en una labor empirista y atedrica que,
en gran medida, conduce a la desprofesionalizacion, en tanto
que se contrapone a uno de los rasgos de las profesiones,
pues es precisamente el empleo de un corpus amplio y so-
lido de conocimientos tedricos lo que permite delimitar y
configurar su campo de accion. En este sentido, es palpable
el rechazo (de por si ya existente) del docente a esta
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herramienta cientifica, pues finalmente, “la experiencia es
lo més importante”.

(...) por lo tanto, carece de sentido insistir en la trans-
cripcion de informacion planteada por uno o varios au-
tores, pensando que debe haber ideas aportadas por in-
vestigadores que den sustento al trabajo que otro (la o el
estudiante) desarrolla. El sustento de un trabajo como el
que se pretende que elaboren las futuras educadoras, es
el conjunto de sus explicaciones respecto al problema o
tema que estudian. Por ello, se propone que usen la in-
formacion disponible —la obtenida de la experiencia al
trabajar con los nifios y, por supuesto, la de los textos
que han revisado en el transcurso de su formacion— para
contrastarla con aportaciones de otros estudiosos del te-
ma y para plantearse nuevos problemas. (SEP, 1999)

Se insiste ciertamente en que es necesario evitar:

e Las transcripciones absurdas de textos, que ademas a ve-
ces ni siquiera tienen pertinencia con el objeto a tratar.

e Que no es necesario buscar algiin autor o teoria que sus-
tente y fundamente el trabajo a desarrollar.

Y se propone que el sustento de un trabajo como este debe
obtenerse de dos fuentes:

e De las reflexiones de la practica misma.
e De los aportes de los materiales de lectura trabajados en
su proceso de formacion.

Aqui es donde entra la necesidad de elaborar un sustento
tedrico, pero sin mucha profundidad, “light” se diria. En
efecto, resalta en estas orientaciones el sefialamiento de que
la reflexion docente es un ejercicio intelectual...

(...) derivado de la reflexion sobre la practica, para
analizar a profundidad y explicar —con base en la expe-
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riencia y en los aportes teoricos pertinentes— un proble-
ma educativo concreto que dé cuenta de las condiciones
reales en que se realiza la labor docente, de los factores

que intervienen e influyen en ella, de las relaciones que
se dan entre dichos factores... (SEP, 1999)

Se admite expresamente aqui, a diferencia de lo anterior, la
necesidad de usar la teoria para explicar y analizar a pro-
fundidad el problema educativo en cuestion. Se dice que pa-
ra realizar tal labor debe apoyarse en la teoria “pertinente”
para ello, lo cual conduce a la ambigiiedad, pues lo pertinen-
te puede significar distintas cosas para distintas personas; sin
embargo se sefiala que esta labor debe llevar a la explicacion
y comprension del problema al descubrir los diferentes fac-
tores que confluyen en su formacidon y eventual transfor-
macion, lo cual puede ser posible mediante herramientas ted-
rico conceptuales.

En otras secciones de las citadas orientaciones académi-
cas, también se mencionan una serie de vicios y de ideales
en el uso de la teoria, con las que finalmente se acepta, aun-
que de manera difusa, su uso en el proceso de elaboracion
del documento recepcional:

El valor y la utilidad de las fuentes de informacion estdn
en funcion de que la estudiante sepa usarlas para satis-
facer necesidades reales de conocimiento. La revision de
una fuente permite, por una parte, comprender e inter-
pretar las ideas del autor, y por otra, elaborar plantea-
mientos personales provocados por la lectura y la re-
flexion sobre las ideas del autor. Esta elaboracion
intelectual es probablemente la aportacion mds enrique-
cedora del contacto con la bibliografia y la que mds ha
tendido a menospreciarse en un trabajo de tesis. Es fre-
cuente encontrar en los trabajos de tesis un exceso de
citas bibliogrdficas, en el entendido de que las ideas que
parecen ser centrales tienen que haber sido aportadas
por alguin autor distinto al de la tesis. Una exigencia de
esta naturaleza ignora la capacidad de elaborar ideas
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propias y de expresarlas, aun cuando no haya una fuen-
te especifica que citar. Una cita bibliogrdfica tiene senti-
do si efectivamente se leyo el texto y si es pertinente
para el argumento que se usa. El trabajo con la biblio-
grafia forma parte del proceso permanente de revision
que acompaiia a la elaboracion del documento recep-
cional, y de ninguna manera se trata de una tarea final
que se realiza una vez redactado el documento, en el que
la estudiante simplemente explora qué textos abordan el
tema y los incluye en el apartado de bibliografia. (SEP,
1999)

Esta extensa cita permite dar cuenta de la visién que persiste
en torno a la elaboracidon del documento recepcional y al uso
de la teoria en ¢él, se dice que debe evitarse:

Exceso de citas.

Hacer aparecer estas citas como la parte central del ana-
lisis teorico.

Buscar y usar la teoria para dar un sustento a lo que ya
se hizo previamente en la practica. Esto lleva a realizar
esta tarea solamente al final del proceso.

Y si se debe propiciar:

Usar citas de manera pertinente como refuerzo a las
explicaciones del fendmeno.

Realizar revision documental y andlisis tedrico durante
todo el recorrido del documento recepcional para apoyar
constantemente el analisis de la practica.

Se acepta en estas orientaciones, de manera vaga que:
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el andlisis y qué tipo de informacion es necesario reco-
pilar. (SEP, 1999)

Para lo anterior se sugieren realizar lo siguiente:

e Revisar, en el conjunto de programas y materiales de
apoyo para el estudio con los que se trabajo en semestres
anteriores, aquellos que tienen relacion con el problema
o tema que se va a analizar en el documento.

e Seleccionar los textos que sean efectivamente ttiles, ne-
cesarios y pertinentes en relacion con el tema a analizar.
La bibliografia sugerida en los programas de estudio y
en la guia del Seminario de Analisis del Trabajo Docente
es un referente para la busqueda de textos sobre temas
diversos.

Se puede decir que, aunque de manera escueta y ambigua,
las orientaciones académicas para la elaboracion del docu-
mento recepcional, asumen que se debe desarrollar un sus-
tento teorico que evite los vicios sefialados y promueva los
aspectos positivos, a fin de lograr un analisis profundo que
permita la explicacion de los fendmenos en cuestion; para
ello, se propone retomar los documentos que se han revi-
sado en el proceso de formacion y aquellos otros que sean
adecuados para lograr estos fines, y es que ;jcomo se puede
intervenir en un problema sin antes diagnosticarlo como es
debido? En esto la teoria resulta de suma importancia, por lo
que a continuacion se describe la manera en que considera-
mos debe hacerse esta revision y andlisis tedrico para la ela-
boracion del documento recepcional.
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Lo que dice la teoria de la docencia reflexiva. Punto
de partida

La reflexion de la practica docente es una modalidad de for-
macidn que rescata las propuestas de diversos estudiosos de
este fendmeno, tales como Dewey, Schon, Stenhouse, Elliot
y otros mas que con sus debidas diferencias, plantean que la
docencia no es una actividad que se pueda planificar rigida-

mente ni someter a prescripciones absolutas, pues como afir-
ma Chehaybar (1996):

(...) el profesor no puede ser un simple técnico que apli-
ca las estrategias y rutinas aprendidas en los aiios de su
formacion académica, debe necesariamente convertirse
en un investigador en el aula, en el ambito natural don-
de se desarrolla la prdctica. (pag.146)

En efecto, el papel del docente es muy complejo, pues difi-
cilmente se encuentran dos situaciones similares en el aula y
el profesor puede reaccionar de diversas maneras ante ellas
generando practicas siempre diferentes. Sin embargo se re-
conoce que la actuacion del docente se ha caracterizado por
ser atedrica, practicista y notablemente individualista, lo cual
hace muy complicado el andlisis de su propia practica. Al
respecto Morén (1994), afirma que el docente ha obviado en
sus tareas el uso de las teorias, su adopcion y manejo en la
practica, donde ésta se convierte en un sustituto de aquélla.
Por su parte, Torres (en Jackson, 1990), plantea que de
hecho a los profesores les parece que la teoria es una especie
de jerga lingliistica con la que poco quieren tener contacto y
que de hecho les parece una amenaza, lo cual retomando a
Elliot -afirma Torres- se debe a tres razones: En primer lugar,
el profesorado vivencia la teoria como amenaza, porque con-
sideran que ésta la produce un grupo de personas extrafias
que se presentan como expertas, con plena legitimidad para
generar un conocimiento valido sobre sus practicas educati-
vas; esta reticencia se acrecienta cuando tal pericia se hace
visible a través de toda una compleja bateria de artefactos,
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técnicas y procedimientos con la que recogen muestras en
las aulas quienes se dedican a la investigacion. La teoria, si
ademads se mistifica y oscurece con una terminologia compli-
cada o dificil, puede sentirse ajena a las realidades concretas
y, por tanto, alejada de las preocupaciones y problemas coti-
dianos sentidos por el profesor.

En segundo lugar, este sentimiento de amenaza frente a la
teoria pretende incrementarse si la informacion y el conoci-
miento obtenido se proclaman bajo la forma de generaliza-
ciones acerca de las practicas del profesorado. Esto se
percibe como un intento de infravalorar su experiencia indi-
vidual concreta del dia a dia, de restarle capacidad para par-
ticipar en la definicion y construccion de una cultura profe-
sional pedagogica.

En tercer lugar, estas sensaciones de temor se agrandan
ademads cuando los investigadores emplean modelos tedricos
de como debe ser la practica, derivados de alglin ideal de so-
ciedad o de ser humano individual, pero que luego no fun-
cionan en la realidad concreta de cada centro escolar porque
se piensa que tales especialistas ignoran los condicionamien-
tos y las contingencias que operan en cada contexto parti-
cular.

Desde esta logica se plantea que el analisis y la critica de
la propia practica son indispensables en este proceso y que
esto no se logra sélo con la reproduccion de teorias y aplica-
cion de técnicas, sino indagando las problematicas cotidia-
nas de cada docente. Gilles Ferry ha catalogado a este pro-
cedimiento como orientado al analisis, donde:

(...) saber analizar es estar dispuesto a determinar los
aprendizajes que se deben realizar en tal o cual mo-
mento. No es exactamente aprender a aprender, es

aprender a decidir qué es lo que conviene ensefnar.
(1990, pag. 77)

El profesor debe reunir informacion sobre las dimensiones
que afectan su entorno educativo y ser capaz de analizarla y
organizarla de acuerdo con su importancia; desglosarla y
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actuar en consecuencia. Para ello, no sélo se debe emplear el
conocimiento experiencial o de sentido comlin, pues muchas
veces éste revela la apariencia de los fendmenos, en este sen-
tido, debe también usar la teoria para trascender el nivel de
las apariencias y llegar al de las esencias; s6lo asi se podra
tener una comprension mas cabal del fendmeno a fin de
poder intervenir en ¢l de manera mas fundamentada. En este
sentido la praxis, entendida como la teoria para la com-
prension y transformacion de la practica, adquiere relevancia
y significado en el quehacer del docente.

Lo que es un marco y sustento teorico y para qué sirve

Al revisar la literatura acerca del uso de la teoria, encontra-
mos definiciones distintas. Ademds se emplean palabras
como “‘teoria”, “orientacidn teorica”, “marco teorico de refe-
rencia”, “esquema teodrico” o “modelo”, que se usan oca-
sionalmente como sinébnimos y otras veces con leves matices
diferenciales. A continuacion presentamos algunos usos del
término teoria.

e Conjunto de ideas no comprobables que tiene una
persona con respecto a algo.

e Otros creen que la teoria representa ideas simples para
las cuales no han sido ideados procedimientos empiricos
relevantes para medirlas.

e Esquema conceptual. En este sentido la teoria se consi-
dera como un conjunto de conceptos relacionados que
representan la naturaleza de una realidad.

e Como el pensamiento de algin autor; aqui se identifica
la teoria con textos de autores clasicos

e Conjunto de constructos (conceptos), definiciones y pro-
posiciones relacionadas entre si, que presentan un punto
de vista sistematico del fenomeno, especificando relacio-
nes entre variables, con el objeto de explicar y predecir
fenomenos.

e Otros investigadores conceptualizan la teoria como ex-
plicacion final, dentro de este significado, la teoria con-
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siste en un conjunto de proposiciones relacionadas sis-
tematicamente que especifican relaciones causales entre
variables.

Aqui consideramos a la teoria mas afin con las dos ultimas
acepciones, como un conjunto sistémico (una totalidad cohe-
rente entre si) y sistematico (ordenado) de proposiciones que
permiten darle explicacion y comprension a un fendomeno;
dicha teoria emplea cierto tipo de conceptos que se interre-
lacionan en ella y, evidentemente, estd sustentada en inves-
tigaciones que dan soporte a lo que en ella se afirma.

La reflexion de la practica docente no es propiamente una
investigacion rigurosamente disefiada y realizada, por lo cual
existe un debate en cuanto al uso de la teoria se refiere, en-
contramos dos modalidades en cuanto a esto:

e Una, que denominaremos empirista, basada en las ideas
de Dewey, Schon y Perrenoud, en la que se enfatiza la
labor reflexiva sobre la investigativa propiamente, en
ella se sefala que no es necesario usar la teoria de
manera intensa para realizar dicha reflexion.

e La tendencia investigativa que proponen Stenhouse,
Kemmis, Zeichner y otros, parte de la idea de que el
docente debe ser un investigador de, desde y para su
practica, por lo cual enfatizan el empleo de la praxis, es
decir la teoria para explicar y transformar la practica.

En esta ultima, la teoria nos permite explicar y comprender
el porque, el como y bajo qué condiciones ocurren los pro-
blemas de aprendizaje desde diferentes Opticas, que pueden
ser entre otras:

e La psicolodgica, que se encarga de explicar los procesos
cognitivos que intervienen en el aprendizaje, asi como
del desarrollo humano, ademas de la intervencion en los
problemas de personalidad o comportamiento; asi, las
teorias psicoldgicas de la educacion y del aprendizaje se
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constituyen en herramientas importantes para entender y
dirigir la ensefianza.

e La pedagogica, se centra con mayor énfasis en los pro-
cesos de enseflanza y su impacto en el aprendizaje deter-
minantes en el proceso escolarizado. El aprendizaje en
este caso se visualiza como un resultado de la ensefianza
y los elementos que intervienen en ella. Las teorias pe-
dagdgicas proponen maneras de llevarla a cabo, de usar
estrategias y actividades, recursos, relaciones docente-
alumno, mecanismos de evaluacion y otros elementos
que intervienen en el proceso didactico y que, de acuerdo
con la corriente que se trate, seran distintas; asi la peda-
gogia radical o critica, es diferente a la institucional y és-
ta a la tecnocratica.

e La sociologica, porque cada persona es un ser social,
que proviene de grupos distintos, pertenece a clases so-
ciales distintas, viven en paises con culturas diferentes;
estos y otros elementos socioecondmicos y por supuesto
culturales son considerados en las teorias sociologicas de
la educacion que proporcionan una vision mas amplia de
la realidad escolar, que al no centrarse exclusivamente
en las figuras del docente y el alumno, trasciende los en-
foques psicopedagogicos.

En ese sentido las teorias nos sirven para entender las ra-
zones y factores que intervienen en los fendmenos educa-
tivos, de esa manera damos orden a nuestro pensamiento, en-
contramos logica y coherencia en nuestras reflexiones,
sistematizamos la realidad, que se nos aparece originalmente
como dispersa, desordenada y cadtica. Asi, una teoria debe
ser capaz de describir y explicar el fendmeno al que hace
referencia para poder comprenderlo.

De ahi que describir implica definir el fendmeno, sus ca-
racteristicas y componentes, asi como las condiciones en que
se presenta y las distintas maneras en que puede manifes-
tarse. La explicacion significa incrementar el entendimiento
de las causas del fendémeno. Mientras que comprender tiene
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que ver con ponernos en el lugar del otro (u otros) y conocer
las intenciones de sus actos.

La teoria nos permite describir, explicar y con ello ingre-
sar a la comprension de la educacion como un acto humano
intencionado, cargado de significados y sentidos factibles de
ser develados a través de evidencias de lo real. Por ejemplo,
cuando nos percatamos de que algunos alumnos son indife-
rentes y otros son rebeldes ante la clase, las teorias sociolo-
gicas de la resistencia de Giroux y McLaren nos son utiles
para la comprension inicial del fendmeno, asi como algunas
descripciones de la vida posmoderna de Lipovetsky y otros.
Ambas posibilidades nos brindan elementos de comprension
de las acciones en cuestion, lo cual puede ser de utilidad pa-
ra elaborar un diagnostico de ese problema tomando en
cuenta a los actores involucrados, sus acciones y discursos,
para posteriormente elaborar intervenciones que devengan
de un andlisis teorico/empirico de la realidad, y no solo
surjan de ocurrencias € improvisaciones sin mayor funda-
mento que las creencias personales.

Un marco tedrico, nos remite a la teoria que encuadraré la
investigacion docente asi como a la reflexion. Los elementos
en los que se fundamenta un trabajo de esta naturaleza se re-
lacionan mas con la idea de un sustento tedrico que con un
marco -que es mas rigido y propio de una investigacion cla-
sica-, pues implica la indagacion bibliografica de cuando
menos tres tipos de informacion en dos momentos distintos:

Primer momento. La elaboracion del sustento tedrico des-
criptivo-explicativo del fenomeno. En éste se busca, procesa
y redacta informacion que considere:

e Teorias que describan y expliquen el fendémeno. En ellas
podemos encontrar usualmente antecedentes y explica-
ciones del objeto, que a partir de conceptos previamente
elaborados nos permiten acotar el entendimiento del mis-
mo. Por ejemplo, los conceptos derivados de las teorias
sociologicas y las psicologicas pueden ser de utilidad.
Algunos autores refieren que este apartado se denomina
marco historico.
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e Investigaciones actuales y si es posible, reportes sobre
intervenciones en el objeto en cuestion. Existe una gran
cantidad de experiencias de investigacion nacional e in-
ternacional que se han elaborado sobre algo similar y
nos pueden prestar ayuda para comprender la situacion
actual del fenomeno; ademas hay experiencias que ya
implican propuestas llevadas a la practica que nos sefia-
lan caminos y ayudan a identificar nuestras orientaciones
al respecto.

Segundo momento. Proceso de intervencion educativa. En

¢ste, se precisa conocer:

e Teorias que prescriban el proceso de intervencion. Las
teorias pedagogicas y psicologicas del aprendizaje ayu-
dan a encontrar caminos, recomendaciones y/o tenden-
cias educativas a seguir para el proceso de intervencion.
El constructivismo y la pedagogia radical, por sefialar al-
gunas de éstas, son ejemplo de ello que conviene cono-
cer para sustentar el trabajo.

Como se hace un marco teorico e historico

Para elaborar un marco tedrico e histérico se pueden seguir
los siguientes pasos, a condicion de que no se considere co-
mo una receta a seguir al pie de la letra y éste sea funcional
para el analisis de la practica.

a) Biusqueda de informacion documental

Como su nombre lo indica, estas técnicas emplean como ba-
se los documentos, hoy en dia podemos hablar de varios ti-
pos de ellos:

e Por la forma de presentar sus hallazgos:

- Impresos. Tales como los libros, revistas, diarios o
hasta folletos.
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- Electronicos. Como las paginas web, documentales
en audio y/o video, enciclopedias o libros en discos
compactos y todas aquellas que impliquen el uso de
un decodificador de senales electronicas para acce-
der a cierta informacion.

e Por la procedencia y manejo de la informacion en:

- Fuentes primarias de informacion.
- Fuentes secundarias.

Ampliando la descripcion de esta ultima clasificacion, tene-
mos que las fuentes primarias, son los documentos que re-
gistran o corroboran el conocimiento inmediato de la inves-
tigacion. Incluyen libros, revistas, informes técnicos y tesis.

e Libros. Se llama libro a aquella publicacion que tiene
mas de 49 paginas, y folleto a la que tiene entre cinco y
48 paginas. Segun el tipo de usuarios los libros se clasifi-
can en:

- De tipo general. Expuestos en forma elemental.
- De texto. Para el estudio de alguna disciplina.

- Especializados. Para profesionales o investigadores.
De estos ultimos son los que se deben emplear pre-
ferentemente en el proceso de la investigacion, pues
abordan de manera central y desde una especialidad
cientifica, los temas a trabajar.

- Revistas. Son documentos de informacién reciente,
por lo general deben emplearse para la investiga-
cion-reflexion las publicaciones especializadas y no
las de simple difusiéon que manejan contenidos con
poca veracidad.

- Informes técnicos. Incluyen las memorias de confe-
rencias, los informes de congresos, reuniones y
otros. Son importantes debido a que la informaciéon
generalmente versa sobre asuntos de actualidad que

67



COMO INVESTIGAR LA PRACTICA DOCENTE

afectan a una comunidad particular o son de interés
grupal. En éstos se pueden encontrar informacion
sobre investigaciones € intervenciones educativas.

- Diarios y periddicos. Son fuente de informacion pri-
mordial para dar cuenta de hechos ocurridos en
espacio y tiempo que prioritariamente ocurren en el
presente.

- Tesis. Es un documento de tipo académico, que exi-
ge una afirmaciodn original acerca de un tema de es-
tudio particular. Se espera una aportacion y conoci-
mientos nuevos, presentados como un sistema sO-
lido de pruebas y conclusiones. En la tesis se descri-
be el procedimiento empleado en la investigacion,
hallazgos y conclusiones. En nuestro pais, dada la
escasa publicacion de las investigaciones realizadas,
la tesis es una importante fuente de informacion ac-
tualizada y sistematizada en torno al problema de in-
vestigacion, por lo cual se recomienda su consulta.

En México, existen pocas bibliotecas especializadas, éstas se
encuentran predominantemente en las Instituciones de Edu-
cacion Superior, tales como las universidades o las Norma-
les. Es recomendable, al hacer una investigacion, acudir a
ellas para consultar cualquier tipo de este material primario
de informacion comenzando por las tesis mas actuales que se
refieran a nuestro tema. Es importante hacer uso de los fi-
cheros manuales o electrénicos de cada institucion, segun
sus caracteristicas propias. La UNAM en su pagina electro-
nica www.dgbiblio.unam.mx ofrece consulta por internet
sobre tesis, libros, revistas, etc. En las instalaciones de ciu-
dad universitaria cuenta con la biblioteca y hemeroteca na-
cionales, en cada una de sus facultades y escuelas también
hay recintos con un amplio acervo disponible. Lo mismo el
IPN, la UAM, UPN vy las diversas universidades y otras ins-
tituciones de educacidon superior con esos servicios en el in-
terior del pais.
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Con relacion a las fuentes secundarias, éstas se refieren a
documentos que retoman de las primarias la informacion ne-
cesaria para conformarse, incluyen las enciclopedias, los
anuarios, manuales, almanaques, las bibliografias y los indi-
ces, entre otros.

Para buscar informacion referente a tematicas educativas,
es pertinente acudir a las fuentes primarias y solo a las se-
cundarias como auxilio para confirmar o contrastar infor-
macion, conceptuar o encontrarla de manera simple. Para
ello, existen bancos de informacion que facilitan la busqueda
por temas, autores, titulos, etc. todo via electronica; incluso
se pueden encontrar algunos documentos completos en linea.
Estos bancos usualmente recuperan articulos de revistas, te-
sis o libros que son arbitrados, es decir, valorados por exper-
tos quienes deciden su publicacién porque tienen un alto
nivel de consistencia tedrico metodoldgica, por lo cual es re-
comendable acudir a ellos. Algunos de estos bancos que
ofrecen articulos de revistas, a los que se puede acceder
desde sus direcciones electronicas son:

e Indice de Revistas de Educacién Superior ¢ Investiga-
cion Educativa (IRESIE)

e Red Mexicana de Informacion y Documentacién en
Educacion (REDMEX)

Cabe aclarar que no toda la informacion educativa esté siste-
matizada en esos bancos, existe abundante informacion que
por ser demasiado reciente no ha sido concentrada en ellos, o
bien la institucién en que se desarrolld la investigacion no
esta incorporada a dichos bancos o no dispone de los recur-
sos materiales y humanos para ello, por lo que se encuentran
en documentos que se cristalizan en tesis, tesinas, documen-
tos recepcionales (en las Normales), informes (en institucio-
nes gubernamentales o no gubernamentales, como SEP,
UNICEF, UNESCO, INEE, CENEVAL, etc.) entre otros.
Conviene saber que se puede acceder a algunas de ellas via
electronica por medio de su pagina Web y desde ahi hacer
busquedas de esos documentos.
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b)

Procesamiento de la informacion documental

Podemos sistematizar los pasos a seguir de la siguiente
manera:
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Seleccion de las lecturas que son pertinentes al objeto,

procediendo a buscarlas entre:

- Las que se han desarrollado durante el proceso esco-
larizado, que tengan pertinencia para entender el ob-
jeto.

- Las tesis o documentos recepcionales desarrollados
en la misma institucion u otras similares pertinentes.

- Libros o capitulos de libros adecuados al problema.

- Articulos de revistas.

Con respecto a la informacion que se puede obtener de
direcciones electronicas, hay que hacer una busqueda de
las tematicas que se encuentran asociadas con nuestra
preocupacion. Usualmente se nos ofrece en ellas, ademas
de los datos generales, un resumen de la obra a partir del
cual nosotros podemos decidir si obtener y leer el texto
completo, o dejarlo pasar, seleccionando s6lo los ade-
cuados al objeto. Para ello, podriamos armar un compen-
dio de todas esas posibles lecturas.

Lectura analitica y sefialamiento de ideas basicas. Una
vez que se han seleccionado los articulos, tesis y libros
que se van a consultar, hay que proceder a su lectura de-
tallada y analitica, subrayando o sefialando con algunas
marcas la informacion que se nos haga relevante para la
explicacion-comprension del objeto en cuestion, fijando-
nos en cudles temas se abordan en estos textos.

Elaboracion de un esquema de trabajo. Este es un indice
tentativo del sustento teorico a realizar, se fundamenta
en lo que ya se haya leido y debe poseer coherencia
interna.
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Hay que enfatizar en que el marco tedrico y conceptual, no
es mas que la fundamentacion del problema, para su realiza-
cion se requiere manejar dos niveles de informacion:

e El primer nivel se refiere a las teorias o conceptos gene-
rales que explican el problema.

e El segundo debe manejar informacion empirica secun-
daria o indirecta que refuerce la explicacion de las teo-
rias generales.

Para continuar el desarrollo del sustento teorico, después
de que se tiene un esquema, se puede proceder a seleccionar
en cada texto la informacion a considerar, para ello se usan
las fichas de trabajo. Hay que aclarar que las fichas de traba-
jo no son el marco teodrico, so6lo son la herramienta con la
que lo construiremos; el objetivo de éstas es ordenar, clasifi-
car y registrar informacion tedrica sobre el objeto de estudio.
Podemos decir que la ficha de trabajo tiene relevancia espe-
cial en la tarea de investigacion, pues es el fruto de la refle-
xi6n, el analisis, la sintesis y la critica. Por lo general se pre-
sentan en tarjetas de 21 x 13 cm., o bien, pueden generarse
directamente en la computadora archivos con los temas y
subtemas del esquema de trabajo, en donde se anote la infor-
macion relevante de cada texto. Las fichas deben contener
usualmente los siguientes datos:

e Ficha bibliografica en el angulo superior izquierdo. Solo
en la primera ficha se anotaran todos los datos, a partir
de la segunda del mismo autor se escribe el apellido pa-
terno, el inicio del titulo de la obra (seguido de tres pun-
tos suspensivos) y los niimeros de las paginas consulta-
das.

e En el dngulo superior derecho se incluyen datos para or-
ganizar los ficheros de acuerdo al esquema de trabajo ya
elaborado. Entre los mas comunes estan numeros y le-
tras; el nimero corresponde al tema investigado, la letra,
al subtema.
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Tema, en mayusculas y al centro de la tarjeta.

Texto o datos; las anotaciones sobre el tema se escriben
en el cuerpo de la tarjeta, dejando los margenes respec-
tivos. Si1 se transcribe en forma textual, se debe entreco-
millar. Si se anotan observaciones de quien escribe, se
utilizan paréntesis o corchetes. Cuando en la cita textual
se saltan frases que corresponden al texto, se utilizan
puntos suspensivos y se contindan las anotaciones.

Ahora bien, existen cuando menos tres tipos de fichas de
trabajo:

De cita textual, que implica anotar uno o varios parrafos
tal y como aparecen en el texto consultado, €stos deben
estar entrecomillados y al final se anota entre paréntesis
la(s) pagina(s) de donde se obtuvo la informacion.

De resumen, se anota en las fichas una sintesis, sin citas
textuales.

Hibridas o combinadas, éstas son las mas recomenda-
bles, se puede hacer un resumen de ciertos aspectos del
texto que parezcan poco fundamentales, y combinarlo
con citas que sean bdsicas para dar crédito al autor;
obviamente, las citas van entrecomilladas y con la pagi-
na al final de cada una de ellas entre paréntesis.

Después de tener las fichas completas, se procede a redactar
el marco teodrico y conceptual, para ello se recomienda:
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Clasificar las fichas por capitulos; y las de cada capitulo,
por temas, subtemas e incisos, separando cada grupo de
ellas.

Una vez que se han clasificado y separado, se debe ana-
lizar si se tiene informacion suficiente para cada apar-
tado, si no es asi, hay que completarla.

Proceder a darles un orden l6gico de exposicion a cada
una de ellas. Puede ser que se tenga informacion repetida,
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entonces hay que decidir cudl usar; y ante todo en qué
orden se utilizara, de tal manera que el lector se vea
beneficiado con esa logica.

Cada apartado debe iniciar con una pequefia introduc-
cion acerca de lo que se va a desarrollar en €l.

Vaciar los datos contenidos en las fichas, una por una
(siempre y cuando estén bien hechas), tratando de esta-
blecer conexiones entre ellas con frases claras, y cui-
dando que no quede desarticulada la informacion.

Cuidar que cada apartado tenga coherencia con los que
le anteceden y los que le siguen, de tal manera que no
parezca que se habla de cosas distintas y no existe
conexion entre ellos; para lograr esa conexidn, se debe
elaborar una introduccion donde se haga mencion del
apartado anterior y una conclusion al final de cada
apartado para dar continuidad al siguiente.

Para que el marco tedrico y conceptual tenga validez, se
hace uso de citas textuales de los autores revisados. No
hay un numero exacto o aproximado de cuantas citas de-
ben usarse, pero se recomienda que cuando menos apa-
rezca una cita de cada autor consultado en el texto; es
recomendable que haya una cita cada pagina y media
aproximadamente, pues anotar mas daria la impresion de
un plagio, en cambio poner menos, daria la impresion de
un ensayo o de una copia sin dar crédito a los autores; se
debe recordar que esta citas ya estan escritas en las fi-
chas de trabajo y por tanto so6lo deben vaciarse correc-
tamente.

c) Sistemas de citado

En la presentacioén del marco tedrico, puesto que el lector no
sabe de donde proviene la informacidn citada y no se anotan
las referencias que aparecen en cada ficha, se ha acordado
internacionalmente usar sistemas de citado que agilicen la
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lectura. Debemos decir también que los objetivos de estas
notas son varios:

Citar referencias bibliograficas o fuentes de informacion.
Ampliar explicaciones.

Aclarar o corregir.

Sugerir al lector nuevas posibilidades de busqueda.

* ¥ ¥ ¥

Los sistemas de citado mas usuales en la literatura educativa
son:

e El de la APA (Asociacion Psicoldgica Americana), que
es parecido al sistema Harvard, procede a mencionar
dentro del mismo desarrollo del marco tedrico y concep-
tual al autor con su primer apellido, el afio de la obra y la
pagina, todo entre paréntesis. De esta manera el lector, al
leer el apellido paterno, busca en la seccidon de bibliogra-
fia éste y lo relaciona con el afio y titulo de la obra para
eventualmente consultarlo. Por ejemplo: (Loyo, 2003. p.
121) Esto es usado tanto si se trata de referencias biblio
y hemerograficas, como de cualquier otro tipo.

e [El sistema tradicional de citado es a pie de pagina. Para
redactar las notas de pie de pagina se siguen estos
lineamientos basicos:

- Numeracion. Se coloca un numeral ardbigo sin sig-
nos de puntuacion, medio renglon arriba del que se
esta escribiendo y después del punto donde termina
la oracion.

- Colocacion. La primera vez que aparece una nota de
pie de pagina, se escribe completa.

- Referencias posteriores. Cuando en un documento
ya se ha hecho la nota de pie de pagina completa, las
referencias posteriores se hacen utilizando abrevia-
turas (locuciones latinas). Entre ellas estan:

» [bid. Significa “en el mismo lugar”. Se utiliza
para hacer notar que se trata del mismo docu-
mento consultado; se usa cuando no se interca-
lan notas de otros documentos
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» Loc. cit., del latin locus citado, que significa lu-
gar citado. Se usa para sefalar que se trata de
referencias del mismo documento y pagina.

=  Op. cit. Significa "obra citada". Se usa para ha-
cer referencia a un trabajo citado con anterio-
ridad.

» Notas de contenido y referencias. Se utilizan
para ampliar la informacion, hacer referencia a
otras partes de las obras consultadas, y enviar al
lector a otras partes del trabajo. Se emplean los
siguientes términos y abreviaturas: Infra, que
significa “abajo’; supra: “arriba”; apud: “citado
por”, “apoyado en”; vid: ‘“véase”; sic: “asi”

(exactamente como se cita); et al: “y otros”.

d) Fuentes de consulta

Al final de cualquier trabajo se solicita anotar las fuentes que
hemos consultado, tratese de libros, revistas, tesis u otras.
Esto debe consignarse de una manera especifica -seglin sean
las exigencias de los asesores- aqui proponemos algunas for-
mas para hacerlo de acuerdo con los lineamientos existentes
en la literatura educativa.

e Ficha bibliografica. Lo bibliografico se refiere primor-
dialmente a libros de diverso tipo. En ella se considera el
siguiente orden de los datos a consignar:

Nombre del autor, comenzando por apellidos pater-
no, materno y nombre, el apellido paterno se escribe
en mayusculas, por ejemplo: ROJAS Soriano, Raul.
Cuando la obra esta escrita por varios autores, se
cita al primero y se agrega et al.; cuando se trata de
una antologia de lecturas o compilacion de articulos
de diversos autores, se anota el nombre del compi-
lador y se agrega entre paréntesis la abreviatura
(Comp.). En el caso de diccionarios o enciclopedias
que no tienen un autor, se anota la abreviatura s.a.
que significa sin autor.
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- Titulo del libro, subrayado o en cursivas.

- Serie o coleccion, entre paréntesis, asi como volu-
men.

- Si se trata de una obra traducida, el nombre del tra-
ductor.

- Nuamero de edicion. Si es primera edicidon, se omite
el dato.

- Pais en el que fue impreso.

- Editorial.

- Afio de publicacion. (En otros sistemas de fichado,
este dato se anota, entre paréntesis, después del au-
tor)

- Numero total de paginas del libro.

Algunos ejemplos son:

*

TORRES Santomé, Jurjo (1991). El Curriculum Oculto.
Madrid, Morata. 235 pp.

GIROUX, Henry, et al. (1996) Sociedad, Cultura y Edu-
cacion. Madrid, Instituto Paulo Freire, Mifio y Davila
Editores. 187 pp.

Ficha hemerografica. Se usa para registrar los articulos
de periddico o revistas, contiene los siguientes datos:

- Nombre del autor del articulo con las mismas reglas
que en la bibliografica.

- Titulo del articulo (entre comillas).

- Nombre de la publicacion, revista, diario, etc. Y
lema del mismo (subrayado o en cursivas).

- Afo, volumen y nimero de la publicacion.

- Lugar de edicion y fecha de la publicacion (entre
paréntesis).

- Paginas donde se encuentra el articulo (por ejemplo:
pp-12-20; cuando las paginas se saltean se anota una
coma en lugar de guion, por ejemplo p.19, 27).

Ejemplos de ello son:
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REIMERS Arias, Fernando (1999) “El estudio de las
oportunidades educativas de los pobres en América Lati-

na”’. Revista Latinoamericana De Estudios Educativos.
Vol. 29, Num. 1, México (Ene-Mar, 1999), p. 17-68.

TEDESCO, Juan Carlos (1996) “La educacion y los
nuevos desafios de la formacion del ciudadano”. Nueva
sociedad. Num. 146, Caracas (Noviembre-Diciembre,
1996), pp.74-89.

Ficha electronica. Esta proviene de paginas web o de
otros materiales electronicos, se procede de la misma
manera que en las anteriores:

- Nombre del autor, si existe; o director del documen-
tal o programa en caso de audios y/o videos.

- Titulo del articulo o documental (entre comillas).

- Lugar y fecha de elaboracion; en caso de documen-
tal, la empresa editora y difusora del mismo.

- En el documental, el tiempo de duracion.

- En el caso de paginas web, la direccion electronica
completa de donde se obtuvo la informacion.

- Fecha de recuperacion o de consulta del material.

Ejemplo de lo anterior es:

sk

LOZANO Andrade, José Inés (2005) “Los significados
de los alumnos hacia la escuela secundaria”. Revista Ibe-
roamericana de Educacion. Septiembre de 2005. 12 pp.

www.campus-oel.org/revista/deloslectores/10511ozano.p
Recuperado el 30 de Enero de 2007.
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El Diagnostico

n educacion, los diagnosticos se han constituido en

una herramienta fundamental para conocer, distinguir

y diferenciar a profundidad los temas educativos so-
bre los que se desea incidir. Se puede decir que si lo que se
quiere es conocer el estado que guarda cada uno de los as-
pectos que componen la practica docente, se requiere afinar
y determinar la finalidad del diagnostico.

En la practica docente se recurre al diagnostico con fines
de exploracidn, de primer acercamiento y conocimiento, se
le usa para indagar de primera mano, por ejemplo, cudl es el
“nivel” de aprendizaje de los alumnos. Esto sirve como
referente en la toma de decisiones para la intervencion.

En términos generales hablamos aqui de diagnostico
pedagogico. En el contexto de la elaboracion del documento
recepcional entendemos que éste es un proceso distinto, pero
conectado ineludiblemente a la evaluacion o la intervencion,
por lo que tendriamos que distinguir en primera instancia
para qué sirve y como se ha conceptualizado. Mari (2001) y
Buisan y Marin (2001) consideran al diagnostico pedagogico
como un proceso de indagacion cientifica, apoyado en una
base epistemologica, cuyo objeto lo constituye la totalidad
de los sujetos (individuos o grupos) o entidades
(instituciones, organizaciones, programas, contextos familiar,
socioambiental, etc.), considerados desde su complejidad y

79



COMO INVESTIGAR LA PRACTICA DOCENTE

abarcando la globalidad de su situacidn, incluye necesaria-
mente en su proceso metodologico una intervencion educa-
tiva de tipo perfectiva (pag. 201).

Es comin que cuando los estudiantes normalistas se in-
sertan en las escuelas de practica durante el séptimo y octavo
semestre, se les solicite que inicialmente realicen un diag-
nostico, no con fines preventivos o de tipo perfectivo, sino
de exploracién y conocimiento inicial; en éste, los estudian-
tes indagan acerca de las caracteristicas del grupo, su situa-
cion socioecondmica, habitos de trabajo y estudio, conoci-
mientos previos con los que inician el ciclo escolar, etc. Si
tomamos en consideracion las diferencias de acuerdo con el
nivel educativo y el tipo de especialidad para la cual se for-
man, entonces entenderemos que dichos diagndsticos habran
de servir para explorar al grupo con el que se habra de tra-
bajar.

En este sentido, el diagndstico pedagdgico trata de des-
cribir, clasificar, predecir, y en su caso explicar, el compor-
tamiento de un individuo dentro del marco escolar. Incluye
un conjunto de actividades de medicion y evaluacion de un
sujeto (o grupo de sujetos) o de una institucion, con el fin de
dar una orientacion o realizar una intervencion que mejore
las condiciones en las que se encuentra el grupo.

Como se puede apreciar, la finalidad del diagnostico esta
asociada al conocimiento cientifico de las situaciones peda-
gbgicas. En tanto se trata de describir, clasificar, predecir,
indagar en la totalidad y en la particularidad; podemos sos-
tener que su realizacion permitira evidenciar inicialmente los
“problemas” de la practica. A partir de ahi podemos prevenir,
potenciar y perfeccionar aquellos aspectos que requieren
atencion inmediata o mediata.

No existe una cantidad determinada de diagnosticos a
realizar, esto depende del interés y la finalidad que se tenga.
Por ejemplo, hay quien los realiza cuando comienza el ciclo
escolar, sobre todo cuando no se conoce con profundidad el
grupo con el que se va a trabajar. También hay quien los uti-
liza cuando quiere incidir o transformar algunos problemas
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que aparecen en la practica y se quieren mejorar durante el
afio escolar.

Si entendemos que el diagndstico habra de servir como
una herramienta que ofrece informacidn precisa respecto a la
practica y ésta puede servirnos de insumo para la toma de
decisiones y para incidir y/o transformar aquellos aspectos
problematicos de la docencia, entonces es preciso entender
que éste se compone de varias etapas, entre las que se en-
cuentran: recogida de la informacion, analisis, valoracion de
la informacion (como fiable/valida) para la toma de decisio-
nes y la intervencion mediante la adecuada adaptacion cu-
rricular.

La funcion del diagnostico en el documento
recepcional

El proceso de elaboracion de la investigacion-intervencion
de la practica educativa y por tanto del documento recepcio-
nal, implica la realizacion de un diagndstico que sea capaz
de demostrar con evidencias empiricas variadas la existencia
del problema detectado inicialmente, que a la vez propor-
cione elementos descriptivos y explicativos del mismo para
su mejor comprension. Eso es un diagnoéstico, una explora-
cion concienzuda del fendmeno para dar cuenta de sus mani-
festaciones y factores que le influyen. Ello implica el desa-
rrollo de un proceso indagatorio, asi como de conoci-
mientos y habilidades, pues se presupone que el estudiante
normalista, en su proceso de formacidn, desarrollara la
siguiente competencia:

(...) disposicion y capacidades propicias para la inves-
tigacion cientifica: curiosidad, capacidad de observa-
cion, método para plantear preguntas y para poner a
prueba respuestas, y reflexion critica. Aplica esas capa-
cidades para mejorar los resultados de su labor edu-
cativa. (SEP, 1997)
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A decir de las orientaciones académicas para la elabora-
cion del documento recepcional, el profesor en formacion
debe acudir de manera sistematica a las fuentes originales
donde se desarrollan los sucesos, a través de diferentes re-
cursos metodoldgicos de los cuales, aunque se mencionan
varios, se priorizan la observacion participante o no partici-
pante y la entrevista como técnicas que le permitiran darse
cuenta de los acontecimientos y de los posibles factores que
faciliten su entendimiento.

Para realizar un trabajo organizado y estar en posi-
bilidad de analizar la informacion, es indispensable tener
ideas precisas acerca del tipo de informacion que se re-
quiere obtener (en el aula, en la escuela y en otros espa-
cios, si es el caso), para qué va a servir y como se va a
recopilar... La recopilacion de la informacion depende
de los aspectos centrales que el estudiante haya decidido
analizar; por ello, conviene que, con base en las pregun-
tas que formulen, definan qué informacion es necesaria
para responderlas y qué medios e instrumentos conviene
utilizar en la recoleccion de informacion que sea titil,
pertinente y suficiente para describir, explicar el hecho o

los procesos estudiados y demostrar las conclusiones ob-
tenidas. (SEP, 1997)

La elaboracion de un diagnostico permitira dar cuenta de
cuales necesidades se requieren satisfacer en el contexto en
cuestion, sin caer en la trampa epistemologica de querer ex-
plicar y resolver cualquier problema sin antes habernos acer-
cado a su estudio. No podemos plantear la cura antes de sa-
ber cual es la enfermedad y por qué se da ésta. Cada realidad
es distinta y los fenomenos reciben en cada contexto una sig-
nificacion diferente en cada uno de ellos. Por tanto los facto-
res, aunque similares, tienen cargas distintas en cada caso,
de ahi la relevancia de conocer a fondo como funciona cada
uno de ellos en la realidad.
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El hecho educativo se caracteriza por la multiplicidad de
sucesos y de variables que intervienen en él de manera
simultdnea; por esta razon, resulta imposible captar y

procesar todo cuanto sucede en el desarrollo de la
actividad docente. (SEP; 1997)

Como presentar los resultados de un diagnostico

Sin pretender ser determinantes, reduccionistas o querer dar
una especie de receta, consideramos que es pertinente que se
tomen en cuenta los siguientes apartados y recomendaciones
para la presentacion final de un diagnostico:

Apartados:

Nota metodologica. Donde se explique al lector el pro-
cedimiento que se siguid para realizar el diagnostico. En
particular se debe explicar y justificar el método, las téc-
nicas de recoleccion y analisis de la informacién, la po-
blacion seleccionada y las problematicas percibidas en el
proceso.

El contexto de la indagacion. Este apartado forma parte
del diagndstico porque implica ya un proceso de indaga-
cion documental y de campo, ademas de que, puesto que
cada realidad es distinta, se debe dar a conocer al lector
el entorno en que se esta desarrollando el proceso de in-
vestigacion-intervencion, pues muchos de los elementos
que se mencionen tienen que ver con el problema selec-
cionado. Se recomienda que se destaquen solo aquellos
que tengan que ver con este objeto y para ello, se consi-
dera que deben tratarse los siguientes aspectos:

- La comunidad en que se encuentra la escuela, pero
Unicamente tratando los aspectos que tengan que ver
con el problema (tal vez la situacién socioecono-
mica de los pobladores, sus niveles de escolaridad,
fuentes de trabajo y ocupaciones, centros y formas
de entretenimiento entre otros aspectos).
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- La infraestructura escolar si es que es relevante para
el objeto.

- Los actores escolares y elementos que repercuten en
el objeto: La formacion y antigiiedad o experiencia
de los directivos y docentes, estado civil, género u
otros aspectos relevantes. Los alumnos y alumnas
que tiene la escuela: procedencia, actitudes, resulta-
dos escolares, etc.

- El ambiente escolar, las interacciones entre los
actores: maestros, directivos, padres, alumnos, per-
sonal de apoyo. Estas relaciones juegan un papel
importante en la realizacion de las practicas escola-
res. Se deben tratar de describir y analizar en su re-
percusion con el objeto en cuestion.

- Los resultados y su analisis. Que reflejan los pro-
blemas encontrados y los factores que repercuten en
ellos. Se puede usar un andlisis cuantitativo, cuali-
tativo o mixto.

- Un listado de necesidades detectadas. Como resulta-
do de todo lo anterior, se recomienda realizar este
pequeftio, pero sustancial apartado, que permitira la
articulacion coherente del diagndstico con el progra-
ma de intervencion.

Recomendaciones:
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Durante todo el trayecto del diagndstico, debe procurar-
se no emitir juicios valorativos desligados de las eviden-
cias obtenidas.

Las interpretaciones que se hagan deben sostenerse en lo
dicho o hecho por los actores indagados.

Si se afirma algo es porque hay muchas evidencias que
lo demuestran y no unos pocos casos, se debe procurar
generalizar (buscar las tendencias mayoritarias) en la
particularidad (dentro de ese contexto, con los pocos
casos analizados)

Procurar articular las interpretaciones realizadas con la
teoria utilizada en el apartado correspondiente, de otra
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manera no tiene ningiin caso haber elaborado el sustento
teorico.

e Ante todo se debe tratar de encontrar en el diagndstico
las problematicas a trabajar. Esto debera cristalizarse de
manera concreta y clara en el listado final de necesidades.

Esta percepcion del proceso para la elaboracion del diag-
noéstico requiere forzosamente un conocimiento de elemen-
tos basicos sobre investigacion social aplicada a la educa-
cidn, mismos que a continuacion se referiran.

El diagnostico y la investigacion social

Es comln escuchar a los estudiantes y asesores normalitas
decir que van o deben aplicar tal o cual instrumento para rea-
lizar el diagnostico de la situacion. La mayoria de las veces
estos instrumentos (palabra empleada con frecuencia por
estos actores sin distinguir muchas veces €sta de las técnicas
de recopilacidon) son elaborados con poco cuidado, se pla-
nean en forma espontanea, con gran carga de subjetividad
donde lo que permea es lo tendencioso de los reactivos. En
ocasiones se trata de un “instrumento a la carta”, idoneo para
encontrar lo que se queria de antemano demostrar. Lo ante-
rior, tiene multiples implicaciones, y ha denotado la carencia
de esa competencia que el perfil de egreso de las Normales
plantea, pues implica el saber investigar su contexto y su
practica.

De lo anterior se infiere la necesidad de que el futuro
docente conozca y emplee en su practica y en el documento
recepcional este tipo de saberes, habilidades y destrezas, con
ello no se pretende pensar que se estan formando investiga-
dores educativos, lo cual ha sido una de las criticas a los
planes de estudio anteriores, sino de promover de manera
fundamentada el profesionalismo de los normalistas para cu-
brir las necesidades que el andlisis de la practica y la elabo-
racion de este documento requieren.
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De ahi que conocer el origen de la investigacion social-
educativa sea basico. El origen de este tipo de investigacion,
se encuentra -como en la mayoria de los avances cientificos-
en la historia de Occidente. Hay que admitir que en lo fun-
damental los paises que no pertenecemos a ese selecto grupo
hemos importado diversas mercancias, entre ellas modas y
tecnologias, pero ante todo, hemos adoptado un pensamiento
y una racionalidad que se cristalizan en una forma de cono-
cimiento legitimada, asi como en conceptos y métodos; en la
mayoria de las ocasiones de manera acritica, lo que puede
entenderse cuando interponemos la historia de dominio y
explotacion de la que hemos sido objeto desde hace muchos
siglos.

En el siglo XVI, cuando la modernidad comienza en Eu-
ropa con el surgimiento de la Ilustracion, se habia iniciado la
conquista en América, Africa y Asia. No es entonces gratui-
to que esta forma de pensamiento se expandiera como la for-
ma “correcta”. Hay que recordar que la “promesa incumpli-
da” por la modernidad fue que la ciencia resolveria todos los
problemas de la humanidad: hambre, enfermedades, discri-
minacion, etc. A cambio nos trajo otros problemas nuevos.
La modernidad propone que la ciencia debe ser la nueva
forma de entender y dominar al mundo. El positivismo se
convierte en la doctrina que guia esta pretension, desde don-
de se entroniza al método cientifico experimental, a la cuan-
tificacion, la generalizacion de los conocimientos, la busque-
da de leyes naturales, absolutas y universales, la objetividad
del saber como la mision principal de la ciencia.

Para que la ciencia se convirtiera en la racionalidad legiti-
ma debio derrotar a la religion, hecho que logréd con la crea-
cion de la institucidon escolar como principal centro capa-
citador e ideologizador de los nuevos sistemas sociales: el
capitalismo y el socialismo. En la escuela se fomentaban no
solo los valores adecuados para estos sistemas, sino el cono-
cimiento que les era conveniente y su metodologia: el méto-
do cientifico experimental. Sin embargo, tanto la moderni-
dad como la ciencia positivista (derivada de Francia y
solidificada por los ingleses, también llamada clasicismo),
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fueron cuestionados por los alemanes en un movimiento
denominado romanticismo, porque abogaban por el rescate
de la subjetividad en el analisis de humano; por la compren-
sidén y no la explicacidon controladora; por los procesos y no
los resultados; por métodos de investigacion adecuados a
esta busqueda que serian opuestos al método cientifico expe-
rimental. Incluso estaban en desacuerdo con la modernidad y
sus modelos econdmicos como el capitalismo, pues pretendi-
damente se basaban en la ciencia. (Gouldner, 1979)

Asi, surgen en Alemania las ciencias del espiritu o huma-
nas, con algunas corrientes de estudio que han sido revalora-
das mas recientemente como son la fenomenologia y la
hermenéutica. Puntos de vista opuestos al método cuantitati-
vo positivista. Podemos resumir las caracteristicas de estas
dos posturas en el siguiente cuadro, no sin antes recordar que
estamos hablando de investigacion en el ambito educativo.

Tabla 2. Caracteristicas de los enfoques cuantitativo y
cualitativo.
ENFOQUE CUANTITATIVO ENFOQUE CUALITATIVO

Busqueda y creencia en la objetivi-
dad de la investigacion.

Busqueda y creencia en la com-
prension de los fendmenos educati-
vos: para comprenderlos se nece-
sita trabajar con las perspectivas
subjetivas, con las creencias de los
agentes implicados en los hechos.

El unico procedimiento que puede
proporcionar objetividad y rigor es el
metodo hipotético deductivo o méto-
do cientifico.

Existe un conjunto heterogéneo de
métodos que tienen como objetivo
comprender los fendomenos educa-
tivos tratando de interpretar las opi-
niones de los agentes implicados
en estos procesos.

El método cientifico es muy restric-
tivo y universalmente valido.

Hay libertad en la utilizacion de dis-
tintos métodos cualitativos, siempre
que se utilicen con conocimiento y
rigor.
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Enfasis casi exclusivo en los pro-
ductos o resultados de la investiga-
cion.

No interesan exclusivamente los
productos observables y cuantifica-
bles de la investigacion, interesan
fundamentalmente los procesos: lo
que ocurre en los contextos fisicos,
sociales, psicologicos y filosoficos
que rodean al hecho.

El método experimental requiere un
estricto control de las variables que
intervienen para asegurarnos que lo
que ocurre se ha producido como
consecuencia de la causa estudia-
da. Esto exige simular en el aula las
condiciones de laboratorio.

La investigacion cualitativa se pro-
duce en situaciones naturales en
las que el observador es un agente
implicado en el problema educativo
concreto que se estudia.

Lo subjetivo, lo anecdético y lo par-
ticular es despreciado puesto que lo
que se buscan son leyes universal-
mente vélidas.

El interés se centra en la solucion
de un problema concreto, que ocu-
rre en una situacion determinada,
con personas que tienen su parti-
cular manera de interpretar el mun-
do.

Se pretende validar conocimientos
con caracter universal.

Lo fundamental es analizar la ac-
cion educativa concreta que se po-
ne en marcha en cada momento y
espacio.

En suma, se puede decir que desde el paradigma cuantitativo
la investigacidon puede ser entendida como objetiva, neutral y
predictiva, de manera tal que se centra en la busqueda de las
causas que explican los fendmenos a fin de actuar sobre €s-
tas.

Desde una perspectiva cualitativa, por el contrario, la in-
vestigacion se centra en reconocer lo que estd sucediendo y
comprender qué significado tiene para las diferentes perso-
nas, en este caso se indagan ante todo los procesos de la vida
cotidiana en que estan sumergidos los actores y los significa-
dos o sentidos que atribuyen a ella.

Muchos autores se han dado a la tarea de describir las
caracteristicas de ambos enfoques intentando casi siempre
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oponerlos unos a otros, asi se mencionan rasgos predomi-
nantes que uno tiene y el otro no, la explicacion vs. la com-
prension, la generalidad vs. la particularidad, el uso de la
comprobacion vs. la validacion, etc. El debate ha sido lle-
vado al extremo de presentar ambos como irreconciliables.

Para Davila (en Delgado, 1998), el debate entre el para-
digma cuantitativo y cualitativo no es mas que uno de los
tantos que ocurren en las ciencias sociales; en funcion de
ello el autor se propone realizar un analisis de la naturaleza
de tal situacion, enfatizando los principales problemas de
asumir la defensa de uno u otro paradigma.

En efecto, los nimeros deben interpretarse por medio del
lenguaje y éste es en realidad polémico y subjetivo, lo cual
deja de lado toda posibilidad de neutralidad y objetividad
pretendida en el enfoque cuantitativo, pero también devela la
debilidad del cualitativo, pues su esencia es la subjetividad.

De todas maneras, ambos enfoques (el cuantitativo por
seguir siendo hegemonico, pero cuestionado; y el cualitativo
por aparecer como emergente en la actualidad, pero con ras-
gos muy cuestionables, incluyendo la manera de procesar la
informacion que cada vez es mdas parecida a los procedi-
mientos del método cuantitativo) muestran en la realidad de
la investigacion graves deficiencias, en cuanto a niveles de
adecuacion, pertinencia, validez y relevancia. Por ello, el
autor propone que debe existir entre ambos, una comple-
mentariedad que se basa mas que en sus fortalezas, en sus
debilidades o deficiencias, ya que si los fendmenos sociales
son multidimensionales, el investigador de manera critica y
vigilante, debe elegir o seleccionar los métodos y técnicas
mas adecuados para cada una de ellos. En este mismo senti-
do, se afirma que en tanto la realidad es multidimensional,
hay necesidad de conocerla de diversas maneras; es decir
hay un pluralismo cognitivo, que plantea la necesidad de un
pluralismo metodologico.

Es preciso insistir en el debate acerca de los paradigmas
cualitativos y cuantitativos. En un primer momento, la apa-
ricion de los modelos cualitativos en educacion se presen-
taba en contraposicion a los modelos cuantitativos expe-
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rimentales tradicionales. En la actualidad en el &mbito de las
ciencias sociales en general y de las ciencias de la educacion
en particular, parece que se llega a un consenso: ningin mé-
todo tiene la exclusividad a la hora de intentar explicar o
profundizar en el conocimiento de los fenomenos; es mas,
presentar los paradigmas como incompatibles constituye un
error. Creemos que son muy acertadas las ideas de autores
como Reichardt y Filstead (en Casanova, 1999), cuando in-
tentan centrar la polémica y buscar una solucion, consideran-
do que:

e Los atributos de un paradigma no se hallan ligados ni a
los métodos cualitativos ni a los cuantitativos.

e Los paradigmas no constituyen el determinante inico de
la seleccion de los métodos.

e La eleccion del método dependerd, en parte, de las exi-
gencias de la situacion que se pretende analizar.

e La eficacia, validez y utilidad de una investigacion o de
una evaluacion seran mayores en la medida que hayamos
logrado disefiar un proceso que se ajuste a las situaciones
que comprende, de las cuales unas seran de indole cuan-
titativa y otras cualitativas o, la mayoria de las veces,
mixtas.

e Los investigadores han de sentirse libres para cambiar de
paradigma cuando lo consideren oportuno.

e Lo inapropiado es situar a cualquiera de los dos métodos
en posicion inferior.

e La investigacion puede verse fortalecida cuando en un
disefio se hallan integrados los dos paradigmas.

Ahora bien, la eleccidon de una determinada técnica, o mejor,
de un conjunto de ellas estara en funcidén de los objetivos y
de las circunstancias que rodeen a la investigacion. Algunos
indicadores para elegirla son: los propositos, la amplitud de-
seada, los recursos disponibles, el tiempo, los informantes, el
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tipo de informe que se quiere entregar, las posibilidades de
aplicacion de técnicas e instrumentos seglin sea el contexto,
entre otros aspectos.

La eleccion de una técnica o la combinacion de varias de-
terminard no solo el proceso y la metodologia (cualitativa,
cuantitativa, mixta), sino también su validez y fiabilidad, por
no hablar de cientificidad u objetividad. Es responsabilidad
del investigador o del equipo seleccionar las técnicas mas
apropiadas para cada caso. De una eleccion correcta depen-
dera en alto grado el éxito de la misma.

La eleccion de las técnicas y elaboracion de los
instrumentos

La seleccion de las técnicas dependera del problema a abor-
dar y del tipo de informacion que se requiera, en el
entendido que hay diferencias importantes en torno a cobmo y
desde donde recuperamos informacioén de la practica, que-
remos ejemplificar las dos posturas que hasta ahora hemos
distinguido: la cuantitativa y cualitativa, la intencion es mos-
trar los “limites” de cada una de ellas. Cuando se opta por
busqueda de informacion cuantitativa, la seleccion, instru-
mentacion y analisis tienen el siguiente proceso:

e Se procede a revisar dentro del sustento teorico las posi-
bles explicaciones al fenomeno, identificando las varia-
bles que afectan al mismo.

e En funcion de lo anterior y tomando en cuenta nuestro
conocimiento del contexto escolar, se plantea una hipod-
tesis general que preferentemente tenga una identifica-
cion clara de dos variables en correlacion con respecto al
fendmeno a conocer.

e [Esta hipdtesis puede dividirse en varias secundarias con
las mismas caracteristicas.

e (Cada hipotesis debe operacionalizarse, es decir hacerse
operable en la realidad.
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Por ejemplo, supongamos que queremos conocer las causas
de la reprobacion en matematicas dentro de la escuela secun-
daria. Al hacer la revision documental encontramos diversos
factores que intervienen en ella, tales como: las estrategias
de ensenanza, el turno escolar, el tipo de escuela, el capital
cultural heredado de los estudiantes, el significado o actitud
que los alumnos tienen ante la asignatura, la autoestima de
los alumnos, entre otros. A través de nuestro conocimiento
del docente, de la asignatura, sus alumnos y en general el
contexto en que se desarrolla, hemos decidido profundizar
en torno a la actitud hacia las matematicas como factor con-
dicionante en su reprobacion. Sabemos que la actitud es una
tendencia o disposicion mas o menos favorable hacia un ob-
jeto, asi que planteamos como hipdtesis general la siguiente:

Las actitudes de los alumnos de secundaria hacia las ma-
temdticas, son condicionantes de aprobacion o reproba-
cion de las mismas.

A partir de ahi, podemos realizar la siguiente tabla:

Tabla 3. Ejemplo de analisis cuantitativo.

, TECNICA,
HIPOTESIS INSTRUMENTO Y
PARTICULAR VARIABLES | INDICADORES POBLACION A
APLICAR
Variable VI - Observacion no
Independiente |Atencionala |participante (elabo-
Silos alumnos | (V)): clase. rar guia de obser-
tienen actitudes | Actitudes Participacidn en | vacion basada en
favorables alas |favorablesa |clase. indicadores y apli-
matematicas en- |las matema- | Cumplimiento | carla en clase a to-
tonces habra ticas. de tareas. dos los alumnos de
mayor aproba- | Variable Gusto por la la asignatura)
cion. dependiente | asignatura. - Escala de actitu-
(VD): VD: des (aplicar a todos
Aprobacion. | Aprobacion. los alumnos)
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Variable VI - Observacion no
Independiente | Desatencion a | participante (elabo-
(VI): la clase. rar guia de observa-
: Actitudes Pasividad en cion basada en indi-
Si los alumnos .
: , desfavorables |clase cadores y aplicarla
tienen actitudes } -
a las matema- | Incumplimiento |en clase a todos los
desfavorablesa |, :
i ticas. de tareas. alumnos de la asig-
las matematicas )
. Disgusto por la |natura)
entonces habra , )
mayor reproba- Varlablg asignatura. - Egcala de .
cién dependiente | VD: actitudes (aplicar a
' (VD): Reprobacion. | todos los alumnos)
Reprobacion. - Revision de expe-
dientes o boleta de
calificaciones.

Como podemos ver, el analisis cuantitativo resulta, en
muchas ocasiones, reduccionista y simple, particularmente
cuando se avoca a respoder y comprobar la hipotesis previa
adecuando sus métodos y técnicas a la verificacion del pro-
blema, por tanto, no aporta muchos elementos para el
analisis cabal y alin menos para la intervencion educativa.
Por ello, se recomienda realizar un analisis donde se rela-
cionen no solo dos, sino mas variables, o mejor aun,
combinarlo con un procedimiento cualitativo que resulta mas
abierto, complejo y holistico. Un diagnostico cualitativo de
hecho no parte de ninguna premisa o hipdtesis, por lo tanto
no se emplean en este tipo de estudio las variables. Se parte
del deseo de conocer y comprender un fenomeno general y
todas las implicaciones que vayan emergiendo del mismo. Si
el tema es el del ejemplo anterior (la reprobacién en
Matematicas), no se concentra la investigaciéon en un factor
previamente discriminado por el autor, sino por aquellos
factores que vayan emergiendo en el proceso del estudio
mismo. Y que de acuerdo a cada contexto seran diferentes,
pues se parte de la idea de que la realidad es diversa,
compleja, incierta y dialéctica entre otras caracteristicas. En
ese caso el procedimiento es distinto, en términos generales
implicaria:
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Revisar la teoria que se ha indagado en el apartado sobre
el sustento tedrico, esto proporcionara conceptos y expli-
caciones que permitiran acercarnos de manera funda-
mentada a la realidad que se investiga. No se puede
realizar un instrumento y aplicarlo desde nuestra subje-
tividad, pues existen ya definiciones previas y conceptos
idoneos para su aproximacion.

De esta manera se puede construir un cuadro que articu-
le el problema seleccionado con el sustento tedrico y con
el diagnostico de manera coherente y no arbitraria. Para
posteriormente aplicar los instrumentos, primero de ma-
nera provisional para probarlos, y después para su apli-
cacion definitiva.

Una vez que se han aplicado los instrumentos, se pro-
cede a vaciar la informacidén obtenida, generalmente en
forma de discursos (a través de testimonios o de obser-
vaciones), considerando los siguientes pasos:

- Se leen completamente los testimonios y/o las

observaciones realizadas.

- Se buscan “temas emergentes” que son respuestas

(de las entrevistas) o comportamientos recurrentes en
los actores que se pueden ir sintetizando en frases
que las describan. Se subrayan tales comporta-
mientos o respuestas en la informacion procesada.

- Se elabora un cuadro donde se ubiquen los testimo-

nios empiricos, las categorias, reflexiones y pregun-
tas que surgen de la informacidn recabada. También
se resaltan las categorias sociales que inicialmente se
identifiquen, las categorias tedricas y conceptos que
sirven para analizar e interpretar la informacion, co-
mo se sugiere en la siguiente tabla:
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cualitativa.
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Ejemplo de sistematizacion de
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informacion

Turno:

Fecha de realizacion;

Propdsito de la observacidn/entrevista, etc.:

Realizo:

TRASCRIPCION

REFLEXIONES, PREGUNTAS,
CATEGORIAS SOCIALES

Lo que se observd, recuper6 de
entrevistas o incluso de los diarios
aparece aqui tal y como sucedio.

c-———-—
\

Dato empirico

Categori5

En este espacio se le pregunta o
interroga al discurso, a lo observa-
do, se reflexiona y se comienzan a
identificar las primeras categorias
sociales.

- ------  Categorias
, sociales y del
’ autor

5 Tedricas

Autores y conceptos que inicialmente pueden ayudar a analizar e

interpretar la informacion.

- Se hace un listado de esas frases descriptivas y se
procede a buscar afinidades, reiteraciones que se
agrupan para hacer una condensacion o reduccion de
las mismas. A eso se le denomina categorias socia-
les, pues son constructos que los actores realizan en
cada contexto especifico.

- De la lista final se hace una depuracidn para resaltar

las categorias sociales
de estudio.

- Se da nombre a cada

que se relacionan con el tema

una de los constructos elabo-

rados, utilizando metaforas, analogias, conceptos o
las propias categorias sociales.
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A partir de aqui se puede hacer una exposicion de las ca-
tegorias, con sus respectivas evidencias, intentando en todo
momento realizar una interpretacion de lo que los actores di-
cen o hacen; es decir, explicar por qué se dice lo que se dice
y se hace lo que se hace.

En este proceso, se buscan los significados y sentidos de
los actores involucrados y para ello se recurre a la historia
personal o profesional; a la situacion laboral, familiar, de gé-
nero, estado civil; el contexto regional e institucional y sus
caracteristicas y otros elementos que nos permitan compren-
derlos en sus acciones o pensamientos. Es pertinente recurrir
a la teoria ya trabajada para hacer interpretaciones que se
fundamenten en estos recursos y explicaciones.

Ahora bien, supongamos el mismo problema que hemos
mencionado antes. En este caso no se limita la busqueda a
un s6lo factor -como en el ejemplo anterior- pues de lo que
se trata es de conocer la mayor cantidad de elementos que
tengan que ver con el fenomeno, asi como la manera en que
influyen en el contexto especifico. Si en la literatura hemos
hallado que las practicas docentes y el capital cultural, entre
otros, son elementos importantes para entender el objeto y
esto resulta sustancial dentro del contexto donde se realizara
el trabajo, entonces podemos tomarlas como categorias con-
ceptuales iniciales para indagar en lo sucesivo. También con
la literatura revisada podemos desglosar las categorias en sus
dimensiones empiricas y derivar los temas a trabajar de ma-
nera mas concreta con los informantes, de ahi se desprenden
las técnicas e instrumentos a emplear y la poblacion a la que
se aplicaran cada una de ellos. Este es el ejemplo:
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CATEGORIA |  DIMENSIONES TEMAS TECNICAS E
TEORICA EMPIRICAS INSTRUMENTOS
Capital Niveles de Escolaridad de padrey | Cuestionarios
cultural escolaridad. madre. ylo entrevistas
Lectura: tipos y Habitos de lectura y
habitos. escritura en los padres.
Recreacion y tiempo | Tipos de lectura
libre. realizadas en la familia.
Experiencias Actividades realizadas en
culturales el tiempo libre.
Tipos de programas
televisivos favoritos.
Tipos de experiencias
culturales tenidas
(museos, conciertos,
teatro, cine)
Practica Formacién Docente. | Historia profesional de los | Observacién no

docente

Técnicas y
estrategias de
ensefianza.
Relacion maestro -
alumno.
Procedimientos de
evaluacion.
Medios y recursos
empleados en la
ensefianza.
Actividades y tareas
de aprendizaje.
Contenidos y
objetivos de
aprendizaje.

docentes.

Experiencias de
formacion docente
escolarizada.

Tipo de técnicas de
ensefianza.

Tipo de estrategias de
aprendizaje.

Tipo de tareas
programadas.

Tipo de recursos y
medios empleados en el
aula.

Mecanismos y formas de
evaluacion del
aprendizaje.

Uso de la evaluacion
para el control de los
alumnos.

Objetivos que pretende
con la labor educativa en
la asignatura en cuestion.
Formas de motivacion en
el aula.

Tipo de relacion entre
maestro- alumno

participante.

Entrevistas
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Programa para la intervencion educativa

uando hablamos de elaborar un programa estamos re-

firiéndonos también a la planificacion educativa. En

efecto, como muchos otros aspectos de la educacion,
la planificacion es un proceso que recientemente se ha incor-
porado a este dmbito. Es con la administracion cientifica de
las empresas, particularmente a principios del siglo XX con
Taylor y mas adelante con Fayol, que el circulo planifica-
cion-ejecucion-control se aplicé a la educacion con sus
adaptaciones.

Se dice que Taylor al observar la actividad de los obreros
en una fabrica, descubrié que desperdiciaban mucho tiempo
en infinidad de movimientos, lo cual repercutia en una pro-
ductividad escasa, asi que organizo la produccion de tal ma-
nera que cada uno realizara un cierto tipo de movimiento en
un determinado tiempo, reduciendo los descansos al minimo.
A esto se denomind “control cientifico de tiempos y movi-
mientos”. Al extrapolarse al ambito educativo el plan-
teamiento de Taylor impacta en el disefio de planes y progra-
mas de estudio para la educacion. Se formaliza a través del
curriculo oficial de manera particular. Finalmente, qué es un
curriculo, sino la manera de organizar los tiempos, movi-
mientos, tareas y logros a realizar por los alumnos, todo esto
bajo la justificacion cientifica y psicopedagdgica que
legitima constantemente su pertinencia.
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Al promover esta forma de trabajo se comienzaron a rea-
lizar “planes” de produccion, plasmados en “programas” de
acuerdo con las necesidades de los empresarios y del mer-
cado, adaptando la produccion a las posibilidades de compra.
Asi, se planteaban objetivos y metas a lograr, se sefialaban
responsables y se proveia de los recursos materiales y huma-
nos necesarios. Estos planes se “ejecutaban” en ciertos tiem-
pos para dar pauta a un posterior proceso denominado “con-
trol”, en donde se verificaba el nivel de logro de objetivos y
metas en tiempo y forma; esto ultimo, es lo que se ha llama-
do evaluacion en el ambito que nos ocupa.

cQué es un plan, un proyecto y un programa?

En términos generales un proyecto, un plan y un programa
son similares en cuanto a su forma y su destino. Todos pre-
tenden llegar a algo, es decir, tienen un proposito. Planifican
los recursos humanos y materiales a usar, las actividades a
realizar, los tiempos que se requeriran para ellas e incluso la
forma de evaluar el impacto. Sin embargo, hay distinciones
minimas que considerar.

Un plan es previo a un proyecto o un programa, pues ob-
viamente implica un proceso de planificacion en el que co-
rresponde asegurar la adecuada orientacion de las acciones,
establecer los objetivos y la determinar la forma en que se
han de utilizar los recursos.

Un proyecto y un programa educativos se entienden co-
mo una propuesta integral para dirigir un proceso de inter-
vencidn en una situacion escolar concreta. La diferencia es
que el proyecto implica una mirada del futuro deseable, una
manera de anticipar lo que se quiere realizar y de pensar co-
mo y con qué lograrlos. Un programa, a su vez, es la parte
operativa del proyecto.

Puesto que la investigacion de la practica requiere de una
programacion detallada de las actividades a realizar, recur-
sos, tiempos y otros elementos que mas adelante se detallan,
es necesario profundizar en la definicion de programa. Al
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respecto se ha dicho que en sentido general, un programa es
un plan o sistema bajo el cual una accién estéd dirigida hacia
la consecucion de una meta Aubrey (en Molina, 2007).

Desde un enfoque similar, Riart (en Molina, 2007), en-
tiende que programa “es una planificacion y ejecucion en
determinados periodos de unos contenidos, encaminados a
lograr unos objetivos establecidos a partir de las
necesidades de las personas, grupos o instituciones inmer-
sas en un contexto espacio temporal determinado”.

En el ambito de la ensefianza, Morrill (en Molina, 2007),
expresa que el programa “es una experiencia de aprendizaje
planificada, estructurada, y disefiada para satisfacer las ne-
cesidades de los estudiantes”.

Con una vision sistémica, Repetto y otros (en Molina,
2007), entienden por programa el disefio tedricamente fun-
damentado que pretende lograr unos determinados objetivos
dentro del contexto de una institucion educativa.

A partir de estas definiciones podemos concluir que el
programa implica:

e Un fundamento teorico desde el cual se sustenta.

e Un conjunto de intencionalidades y propositos educati-
vos, que nos remiten no solo a los logros de aprendizaje
a realizar, sino a la concepcién de hombre y sociedad
implicita en ello.

e Una serie de actividades planificadas y ordenadas.
e Planificacidn de recursos a emplear.
e Cronograma de actividades.

e Procesos e instrumentos evaluatorios.
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JPor qué un programa en educacion?

La educacion es un acto de perfeccionamiento dice Fullat, de
lo que sea, pero ineluctablemente se trata siempre de perfec-
cionar algo. Cuando hablamos de la escuela, hablamos de
educacion formal: una educacion que siempre es programada
y con intenciones predefinidas. Es por ello que al curriculo
se le ha definido como un conjunto de intencionalidades
plasmadas en planes y programas de estudio.

En este proceso educativo, la actividad del docente esta
siempre presente de forma intencional. Cierto que puede ha-
ber educacion con, sin y a pesar de un maestro; podriamos
agregar que con, sin y a pesar de la ensefianza programada.
Sin embargo, debemos reconocer que esta ultima es la
funcion que tradicionalmente se le ha asignado al docente,
aunque en tiempos recientes se ha dicho que su labor ya no
es solo la de ensenar, sino mas bien la de organizar expe-
riencias de aprendizaje para los alumnos, lo cual lo convierte
de ensenante a facilitador. En todo caso, lo que se revela es
que en la educacion formal, siempre hay intencionalidad.
Esto nos remite a intereses antropo-filosoficos y socio-
logicos, es decir a conceptos implicitos y explicitos de hom-
bre y sociedad a lograr, que en primera instancia son expre-
sados por el curriculo formal, y en segundo lugar por el
docente, resultado de una combinacion de los plantea-
mientos curriculares y de su formacién personal y profe-
sional.

Cabe decir que esto casi siempre esta velado para el mis-
mo docente, pues no ha sido formado para identificar y hacer
consciente la concepcion de hombre y sociedad que es im-
puesta a través del curriculo y que en ocasiones ha sido ela-
borada para posibilitar la reproduccion social. ElI docente en
sus practicas esconde —por lo general inconscientemente-
esas concepciones ideologicas, en donde el curriculo oculto
actia implacablemente.

De hecho, planificar y programar son herramientas que se
han creado para cristalizar las intencionalidades curriculares
porque no hay educacion formal sin planificacion. También
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pueden ser herramientas que el docente emplea para lograr
los propositos institucionales y personales, los que, sin duda,
retomaran las necesidades e intencionalidades especificas de
los alumnos en el contexto historico espacial en que se en-
cuentre realizando el acto educativo. Asi, un programa edu-
cativo del docente es un medio para el logro del fin
educativo, pero nunca es un fin en si mismo, como suele
confundirse en los espacios de formacion docente, donde la
planificacion se convierte en el fondo y en la forma a la vez.
Se revisan meticulosamente, se replantean tareas, activida-
des, materiales, pero no las intencionalidades educativas, por
tanto, poco son recuperados los conceptos de hombre y so-
ciedad que estan implicitas en ello.

El programa es la herramienta para el desarrollo de la
practica que a su vez permitird el logro del fin, pero éste de-
be ser flexible y en estrecha relacion con la realidad. No hay
realidad predecible o mecdnicamente establecida, ésta es
azarosa e incierta, en ella no hay posibilidades de prevision
exacta. El plan y programa deben ser acordes a esta nueva
perspectiva de realidad. A pesar de eso no puede dejar de te-
ner una estructura basica de la cual partir, no puede ser anar-
quico y dejarse a la memoria o, peor aun, a las ocurrencias e
improvisacion que tanto dafio han hecho a la educacion for-
mal. Hay que escribirlo y ser lo mas congruente posible en
ello.

JQué es la intervencion?

La labor docente es necesariamente interventora; sin embar-
go, puede haber intervenciones que oscilan entre la mas sim-
ple improvisacion y la mas detallada programacion. Sabe-
mos que es imposible dejar la improvisacion de lado, pues la
vida aulica requiere de acciones docentes que sean adecua-
das a las necesidades del momento; lo que deseamos enfati-
zar es que debe existir una programacién basica donde se
plasmen sus intenciones y propositos.
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Ahora bien, toda intervencion es una accion organizada
por un conjunto de personas para generar cambios en una si-
tuacion que plantea problematicas no resueltas. La labor
educativa siempre esta llena de estas situaciones que requie-
ren de un proceso de investigacion-intervencion de las prac-
ticas

Resulta dificil realizar una sola conceptualizacion del
proceso de intervencion, pues en ello estan implicitos los fi-
nes con los que se quiere realizar esto. Desde un interés po-
sitivista-conductual-tecnocratico, significa que ciertas perso-
nas (consideradas como expertas) por medio de un programa,
se proponen hacer algo para dirigir los procesos educativos
de las personas y con ello, los tiempos, movimientos y pro-
ductos a lograr. El interés principal radica entonces en con-
trolar los procesos y productos para asi vigilar a las personas.
Esto se logra al programar los aprendizajes que han sido pre-
determinados por los expertos, quienes a traves de recursos y
actividades desarrollaran el programa de intervencion. Todo
ello apoyado por la tecnologia educativa que ha sido nutrida
con los hallazgos de la psicologia y las teorias del aprendi-
zaje, para que pueda quedar “demostrado cientificamente”.

La postura critica, proveniente de los postulados de la
escuela de Frankfurt, tiene otra connotacion de la inter-
vencion. En ésta se pone el énfasis en la potenciacion y la
emancipacion; lo primero, para que el participante se auto-
cuestione en lo que como alumno-docente esta haciendo y
aprendiendo-ensefiando y coémo lo estan haciendo para con-
cientizar la accion y hacerla responsablemente, a fin de lo-
grar la emancipacion, que implica no dejarse determinar por
fuerzas externas a ellos como el curriculo o la institucion
escolar y sus normas. Negociar el curriculo, sus planes y ac-
tividades se convierte en una accion permanente. La inter-
vencion del docente para, el logro de la critica, ocurre en dos
sentidos: cuestionando lo ya mencionado por otros y en se-
gundo término, proponiendo alternativas de mejora, para
fomentar la equidad, la justicia y la democracia al interior
del grupo; de tal manera que la concepcion de hombre y
sociedad en este tipo de programa se vuelven radicales. Lo
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que esta latente en ésta, es el desvelamiento del dominio de
que somos objeto en toda manera y situacion por parte de las
clases dominantes y sus discursos, y como consecuencia la
busqueda de una educacion emancipadora.

JQué es la intervencion educativa y docente?

La intervencion en la escuela es un proceso de perfecciona-
miento constante de lo que actualmente se denominan com-
petencias conceptuales, actitudinales y procedimentales. En
ese sentido, todo acto organizado con ese fin serd una inter-
vencion educativa, la cual no necesariamente se dirigira a los
alumnos, sino a padres y madres, docentes, directivos y cual-
quier actor que esté involucrado en la institucion escolar.

Sin embargo para efectos de distincion entre la interven-
cion educativa y la docente, algunos actores especificos en la
escuela -el orientador educativo, un coordinador académico,
un subdirector o el director- pueden organizar intervenciones
que se caracterizan por ser dirigidas a mejorar los procesos
educativos en general, apoyando el curriculo de manera di-
recta, tangencial o transversalmente. Estos programas de in-
tervencion son usualmente dirigidos a los diferentes actores
educativos: “La escuela para padres”, los talleres y cursos de
“formacion docente”, las capacitaciones administrativas, los
programas de sexualidad, los programas para la “formacion
de valores”, etc., tienen ese caracter abierto y amplio hacia
los propositos meta-curriculares; esto es, que van mas alla
del curriculo formal y lo complementan en su consecucion.
Podemos decir, para fines metodologicos, que la inter-
vencion educativa adquiere un cardcter pedagogico en este
tipo de programas. Una intervencion como esta debe basarse
en un diagnodstico amplio donde se analicen las diferentes
problematicas que en el ambito institucional se estan pade-
ciendo. El proyecto escolar, la mayoria de las veces, se
convierte en un importante atisbo a esas realidades, pero
usualmente hay muchas mas que pasan desapercibidas, que
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no se quieren ver o que son desdefiadas y es donde se puede
intervenir con mayor originalidad.

Esto no quiere decir que un docente no pueda llevar a ca-
bo estos programas, sin embargo la labor natural de ¢l esta
en el aula, en el proceso didactico, entendido como el proce-
so de enseflanza y aprendizaje; es una intervencion de didac-
tica. Aunque debemos de ser flexibles al especificar que la
accion docente no se constrine al salon, va mas alla, tras-
ciende el espacio 4ulico en la medida en que toca la educa-
cion de los padres, de los directivos, de los pares; todo ello a
través de las actividades y tareas que se planifican. También
trasciende en el uso de otros espacios, como laboratorios es-
colares, salas de teatro, multimedia, etc. Sin embargo sigue
siendo didactica y primordialmente con fines curriculares
formales. La pretension fundamental es lograr los aprendiza-
jes planteados en los planes y programas escolares. Una in-
tervencion docente debe entonces dirigirse al analisis de las
practicas que el maestro realiza en cuanto a los propodsitos de
aprendizaje, la organizacion y secuencia de los contenidos,
las actividades de aprendizaje programadas, las estrategias
de ensefianza, los recursos o medios empleados, la evalua-
cion en su proceso y productos, la interaccion y motivacion
del maestro al alumno y el ambiente aulico generado, entre
otras cosas.

cQué elementos debe considerar el programa de
intervencion?

Un programa de intervencion de cualquier género, debe res-
ponder las siguientes cuestiones:

e /Quién desarrolla el programa? Existen programas que
son derivados de politicas publicas o de necesidades de
empresas privadas. En ese caso, el autor del mismo es
una entidad o institucion con representacion juridica pro-
pia. En la escuela estamos hablando de una situacion dis-
tinta, pues es alguno o varios de los actores quienes lo
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realizan de acuerdo con sus propios intereses, o en oca-
siones por lineamientos derivados de necesidades institu-
cionales e incluso por deseos de los directivos. Asi,
puede haber programas elaborados por el departamento
de orientacion educativa, trabajo social, o mas especifi-
camente, del docente para su trabajo cotidiano. Es im-
portante resaltar que aunque el autor del programa sea
uno o varios individuos, la comunidad de alumnos es la
que usualmente debe ser la beneficiada por el mismo v,
en ese sentido, éstos forman parte activa. Pensar a los
alumnos como seres pasivos y receptores resulta un error
tipico de la educacion tradicional, por ello es importante
que se promuevan mecanismos diversos de participacion
de todos los actores en la configuracion y ejecucion de
los programas, pues asi se garantizara mayor involucra-
miento en su desarrollo global.

;Qué queremos hacer? Esta pregunta hace referencia a
los objetivos del programa. Es fundamental que quede
claro qué pretendemos conseguir con nuestra interven-
cion, debe haber un objetivo general que especifique los
logros fundamentales a alcanzar y se recomienda que se
desglose en objetivos especificos, estos deben ser cohe-
rentes entre si. En todo caso, los objetivos deben ser per-
tinentes de acuerdo con las necesidades encontradas en
el diagnostico; deben ser viables, es decir, posibles de
conseguir en las condiciones de la escuela en la que se
vaya a desarrollar el programa, tomando en cuenta su
realidad material, las condiciones de la gestion escolar,
la disposicion de los actores participantes, pues hay que
considerar que los padres, madres y directivos pueden
intervenir para su consecucion u obstaculizacion, asi co-
mo el financiamiento que se requiere para su desarrollo.
Puesto que se ha admitido que la educacion siempre es
integral y que un saber que es incorporado en el ambito
cognoscitivo lleva a otro, los objetivos deben ser plan-
teados tomando en consideracion: los contenidos con-
ceptuales o cognoscitivos; actitudinales o psicoafectivos
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y el procedimental o de las destrezas. Se puede re-
comendar el uso de los siguientes verbos para plantear
los objetivos:

Tabla 6. Verbos que se pueden utilizar al elaborar
objetivos segun el ambito de aprendizajes a lograr.

AMBITO AMBITO AMBITO
CONCEPTUAL- ACTITUDINAL- | PROCEDIMENTAL-
COGNOSCITIVO | PSICOAFECTIVO DESTREZAS

- Conocer - Serreceptivo | -  Percibir

- Comprender | -  Responder - Disponerse

- Aplicar - Valorar - Responder

- Analizar - Organizar - Adaptar

- Sintetizar - Sensibilizar. - Crear

- Evaluar - Concientizar. | -  Desarrollar
- Formar

o Por qué queremos hacerlo? Es de gran importancia
mostrar todas las evidencias que justifican la interven-
cion, asi, tendremos que ofrecer informacion tanto de
tipo cuantitativo como cualitativo. Estamos hablando
aqui de una justificacion que hace referencia a como
viven la situacion las personas a las que vamos a dirigir
el programa, para ello se cuenta con los datos y tes-
timonios obtenidos del diagnostico, donde se ha hecho
un analisis mas detallado de estos. Lo que se pide aqui es
rescatar lo esencial para poder justificar la pertinencia
del programa, de manera tal que se haga una justi-
ficacion cualitativa que reconsidere estos elementos.

e ,Para qué queremos hacerlo? En la justificacion tam-
bién se debe plantear: ;cudles van a ser las situaciones
que se van a ver mejoradas con el programa escolar?,
contemplando para ello la vision que se tiene de la pro-
pia comunidad y que emerge del diagnostico. Una mis-
ma situacion tiene un abordaje diferente y busca un
resultado distinto si el para qué, lo desarrollan solo los
llamados “‘especialistas” sin considerar al resto, o si en
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su elaboracion participa también la propia comunidad.
Algo usual en las instituciones escolares es que se dé la
llamada violencia simbolica y la arbitrariedad cultural,
que implican una serie de imposiciones desde las esferas
con mas poder hacia a las oprimidas, quienes no tienen
mas que aceptar las decisiones, tratese de programas de
estudio o disposiciones normativas. De lo que se trata
con esta modalidad de investigacion-intervencion es de
hacer mas horizontal la toma de decisiones pues ello ga-
rantiza mayor compromiso y efectividad en las acciones,
ademas de fomentar una vida mas democratica y equi-
tativa en la institucion escolar.

JHasta donde queremos llegar? Es lo que se han deno-
minado metas o cuantificaciéon de los resultados. Las
metas son derivadas de los objetivos especificos y deben
ser un desglose en términos mas operativos y empiricos
de la realidad a alcanzar Estas tienen que ser creibles y
posibles, han de estar muy relacionadas con el apartado
de los recursos con los que contamos y las actividades a
realizar. La cuantificacion no necesariamente €s numeri-
ca (en porcentajes a lograr), también puede ser nominal o
categorial (totalmente, mucho, regular, poco, nada; exce-
lente, muy bueno, regular, insuficiente, etc.). Plantear
metas permitird operacionalizar la evaluacion de los re-
sultados.

;Donde se va a hacer? Esto es lo que se ha denomina-
do en investigacion como el referente empirico, la comu-
nidad de referencia o el ambito de actuacion. En este
caso estamos hablando de una institucion escolar, pero
en ella hay diferentes espacios en los que se puede inter-
venir, desde un grupo en especifico (el tercero “A” por
ejemplo), al area de orientacion educativa o la adminis-
tracion escolar, o bien en las reuniones del consejo esco-
lar, entre otros. El diagnéstico previamente elaborado
permite ubicar la localizacion espacial de los problemas,
por ello, se sabe con anticipacion en donde se requiere
de la intervencion. Asimismo, en el diagnostico la propia
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comunidad puede priorizar un sector determinado que
conviene tomar en cuenta. También es importante sefia-
lar el espacio fisico (o espacios) con el que se va a contar
para desarrollar el proyecto.

e Como se va a hacer? Metodologia de la intervencion.
En el proceso de programacion deben especificarse deta-
lladamente los procedimientos a realizar para el logro de
los propdsitos. Puede que sea necesario adaptar la meto-
dologia en funcién a las distintas acciones que se pro-
gramen, que han de estar siempre muy relacionadas con
los objetivos. Asi, si se pretende que la comunidad par-
ticipe, no se puede imponer una metodologia directiva,
sino participativa y horizontal. A mediano o largo plazo
quizd nos encontremos con resultados no previstos y
hasta con alguna sorpresa. De como se desarrolle el pro-
grama, es decir, del propio proceso, dependerd en gran
medida el éxito o fracaso del mismo, pues la metodolo-
gia es una parte fundamental para entender el descenlace
de un programa de intervencion. En ésta se debe cuidar
la coherencia con los demds elementos del programa, la
horizontalidad en la toma de decisiones, la flexibilidad
para realizar ajustes en el trayecto y la pertinencia de las
decisiones cuidando que sean viables.

e ;Cudndo se va a desarrollar? Esta es la calendarizacion
de las acciones, también llamado cronograma. Convie-
ne en ¢l detallar lo maximo posible cuando se desarro-
llardn las acciones, ain teniendo en cuenta que en pro-
cesos en los que estd implicada la comunidad escolar en
general, éstas seran variables dependiendo de sus ritmos
propios, y no solo de la disponibilidad de recursos. En
las escuelas suele suceder que por razones externas como
concursos, festividades, reuniones y hasta por decisiones
autoritarias de los directivos o incluso de compaieros
docentes, se tengan que hacer ajustes frecuentes a las ac-
tividades programadas. Se debe en ese caso, contar con
un cronograma flexible y posible de realizar, en el cual
existan tiempos libres para usar en caso necesario.
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(A quiénes va dirigido? El programa puede dirigirse a
un grupo en especifico, a un grupo de estudiantes ad hoc
(como los estudiantes de segundo grado con mas proble-
mas de comprension lectora o aquellos alumnos de histo-
ria de los diferentes grupos que son mas aventajados) e
incluso a los docentes y autoridades escolares, o bien a
una combinacion de varios de estos actores, incluyendo a
los padres y madres de familia. Es importante en ese
sentido que se sefale con claridad la poblacion destina-
taria del programa, ain cuando en ocasiones se pretenda
que sea la comunidad en su conjunto, siempre habra una
poblacion especifica con la cual se pretende trabajar.

/Quiénes lo van a hacer? Este es el apartado que hace
referencia a los responsables, estos son: el general (que
es usualmente quien estard a cargo de la ejecucion y su-
pervision del proceso en su integridad, en este caso, el
estudiante o practicante) y aquellos que van a desarrollar
cada actividad, que en algunos casos pueden ser profe-
sionales expertos para desarrollar ciertas acciones, en la
mayoria de las ocasiones y actividades programadas es el
mismo practicante quien se hace cargo. Es importante
hacer sentir a la comunidad que participa en este proceso;
esto se puede lograr involucrando a algunos miembros
de la misma en su ejecucion y por tanto fomentando que
sean responsables de acciones especificas que vayan de
acuerdo con su perfil profesional, o laboral. Lo anterior
permitira que haya mayor aceptacion al trabajo y a las
diferentes actividades a desarrollar.

;Con qué se va a hacer? Este apartado no se refiere solo
al financiamiento que se requiere para poner en marcha
el programa, el cual, en este caso, corre a cargo del prac-
ticante, a reserva de que logre que la institucion escolar
le proporcione algunos recursos materiales que en todo
caso seran con los que ya dispone. También este aparta-
do de refiere a los recursos humanos, técnicos y mate-
riales, aunque sean minimos, que es importante enume-
rar y darles la importancia que merecen. Es importante
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hacer un inventario de los recursos con los que la institu-
cion y el mismo investigador-interventor cuentan y reali-
zar una programacion adecuada a esas posibilidades.

Las preguntas abordadas recogen de una manera muy ele-
mental los datos que ha de contener un programa de inter-
vencion educativa, se sugiere que sean desarrolladas de una
forma equilibrada. Por ejemplo, aunque se considere muy
importante justificar la necesidad de la accidn, €sta no puede
ocupar medio proyecto a expensas de que otros apartados se
queden muy poco desarrollados; en cualquier caso no con-
viene que esto sea excesivamente voluminoso, pero tampoco
demasiado esquemadtico. En cuanto a la extension, se reco-
mienda que sea como maximo de unas 25 paginas, cuidando
especialmente los aspectos referidos a la claridad de su pre-
sentacion y su coherencia interna.

Partes del programa

Recomendamos que el programa de intervencion cuente con
los siguientes apartados:

1. Nombre del programa. Debe ser claro y preciso, en ¢l
debe quedar asentado el propdsito a lograr, asi como los
potenciales beneficiarios del mismo.

2. Justificacion. Como ya se menciond, aqui deben respon-
derse las preguntas de porqué y para qué se va a realizar
este programa, haciendo uso de los elementos basicos
del diagnostico y sefialando las intenciones a lograr en la
poblaciodn a la que se beneficiara.

3. Fundamentacion socio-psicopedagogica. La educacion
es un acto social, por ello, muchas ciencias contribuyen
en su comprension. Como se dijo en el apartado del sus-
tento tedrico, existen teorias que explican y otras que
prescriben la accidn. Las sociologicas especialmente se
dedican a la explicacidon-interpretacion de los fendmenos,

112



PROGRAMA PARA LA INTERVENCION EDUCATIVA

para ello emplean diferentes categorias conceptuales que
conviene considerar en este apartado a manera de inter-
pretar el objeto identificado, para posteriormente, desde
las teorias del aprendizaje (derivadas de la psicologia
educativa), encontrar y describir en esencia cual de ellas
serd la guia para la realizacion del programa y a conti-
nuacion determinar la teoria pedagdgica que sera el sus-
tento del mismo. Las teorias que sustenten el programa
deben ser afines, pues aquella idea de que cualquier
teoria combinada con otras mientras den resultado en la
practica son buenas, corresponde a un actuar poco com-
prometido con la congruencia cientifica del quehacer do-
cente, y se corre el riesgo de caer en el relativismo donde
“todo se vale”.

Objetivo general. Lo cual ya quedo explicado en paginas
anteriores, enfatizando en este momento que estos deben
ser congruentes con la fundamentacion teorica.

Poblacion beneficiaria. Determinar las personas o gru-
pos a quien va dirigido el programa.

Carta descriptiva. En ésta se desglosan los elementos
operativos del programa, se recomienda hacerla en un
cuadro que contenga los siguientes elementos basicos
(aunque no necesariamente son los tnicos)

Tabla 7. Ejemplo de programa desglosado a manera de

carta descriptiva.

ACTIVIDADES | OBJETIVO
ESPECIFICO

RECURSOS
MATERIALES

RESPONSABLES

TIEMPOS

EVALUACION

Un programa es una vision general del cambio a lograr y
consta de diversas actividades, pero no estd del todo
completo, pues cuando se trata de sesiones de ensefianza,
¢stas deben desglosarse aiin mas en secuencias didacticas.
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Asi, si la primera actividad trata de sesiones
informativas sobre la importancia de la comprension lectora
en el proceso de aprendizaje, y la segunda incluye sesiones
sobre como hacer lecturas comprensivas, en particular las
segundas pueden dividirse en varias sesiones con distintas
actividades de aprendizaje y estrategias de ensefianza, asi
como considerar sus recursos y mecanismos de evaluacion.
Por lo anterior es que cada una de ellas implica la realizacion
de su planificacion didactica o plan de clase, mismo que se
agregara al programa general.

Por ultimo, el programa debe anticipar los mecanismos
de evaluacion a seguir para poder hacer esto de manera pro-
cesual y no terminal. De esto hablaremos en el siguiente ca-
pitulo.

114



5

Evaluacion del programa

omo se dijo en el capitulo anterior, la evaluacion es

otro de los fendmenos que se derivan de las necesida-

des de la modernidad, y sus afanes de control cienti-
fico sobre los productos, mas que de los procesos. En el
capitalismo y el socialismo se cristaliza por medio de la
administracion de empresas, la cual, para garantizar la
produccion con ciertos niveles de cantidad y calidad, inven-
ta los procesos de control. En educacion ésta se traduce
como evaluacion. De inicio, el concepto como tal, se asocia
siempre al control de las personas, lo que es denotativo del
interés latente en este proceso por la persona que realiza la
accion.

Por esa situacion es que hoy en dia la evaluacion estd en
boga: todo se quiere evaluar. Se ha escrito mucho al respecto
y se han ampliado las posibilidades para evaluar casi cual-
quier fenomeno: la productividad, la lucha contra el narco-
trafico, la calidad de las armas, la comprension lectora, la
desintegracion familiar, el rating de un programa, una cam-
paia politica y por supuesto un programa de intervencion
educativa. Sin embargo, el concepto se ha empleado de ma-
nera polisémica, segiin sea el momento y el espacio historico.
Asi en los setentas, cuando surge el concepto como tal, tenia
por ejemplo, una connotacion en el &mbito administrativo y
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otro en el psicoldgico, los cuales al correr el tiempo, han co-
brado otros significados.

Cabe decir que este concepto toma relevancia a partir de
la planificaciéon econdmica que los paises socialistas comen-
zaron a llevar a cabo en la década de los veintes, pues la po-
litica econdmica ha requerido del uso de la evaluacion para
conocer la efectividad de sus acciones y programas. Y es con
lo que se denomina desarrollismo, en la década de los se-
senta que se pone en boga el concepto y su uso. Desde los
ochenta hasta la actualidad, con el neoliberalismo, es 1m-
prescindible para conocer la eficacia, la efectividad y la efi-
ciencia, conceptos que se han asociado a la evaluacién como
los indicadores de la calidad de las acciones de casi cual-
quier ambito. Asi, el Estado, en un momento determinado se
convierte en el evaluador de todo; o bien, concesiona las po-
sibilidades de hacerlo a organismos privados, tal es el caso
en México del Ceneval y otros mds que han adoptado esta
practica como algo usual y hasta natural.

Haciendo un poco de historia, las primeras referencias
que se tienen respecto a la evaluacidon estan en el imperio
chino, dos mil anos antes de Cristo, donde se usaban exame-
nes para seleccionar a los posibles funcionarios que se incor-
porarian al ejercicio del gobierno. Mas adelante, el examen
como tal, aparece en el medioevo europeo al interior de las
ordenes religiosas, las cuales los empleaban para comprobar
el rendimiento de los alumnos y seleccionarlos para determi-
nar si los candidatos sabian lo suficiente con el fin de conti-
nuar su aprendizaje, pero el examen en este momento nunca
fue empleado para aprobarlo o reprobarlo, sino sélo para
promoverlo o retenerlo en su formacion un tiempo mas.
Tampoco se usaba para certificar o calificar, que son fun-
ciones actuales. Hoy en dia, el examen se emplea para defi-
nir el lugar del alumno en un proceso selectivo, sea en el am-
bito escolar o laboral. Como se puede ver en las primeras
experiencias el examen servia para propiciar el aprendizaje y
no para la acreditacion escolar.

A finales del siglo XIX surge la psicologia cientifica, la
cual estaba impregnada de la filosofia positivista y con esto,
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de dos aspectos caracteristicos de ¢l: la creencia en el
monismo metodoldgico donde el método experimental se
considera el unico valido y; la cuantificacion de los
resultados de la investigacion para garantizar la
“neutralidad” del analisis.

Con esto, se dan una serie de teorias psicologicas que se
fundamentan en el dato empirico y que tiene pretensiones de
generalizacion como si fueran leyes naturales invariables y
absolutas que no se pueden modificar. Asi, surge el test
psicolégico a fin de contar con instrumentos “confiables”
para conocer los diferentes niveles que los humanos tienen
con respecto a diferentes aspectos de la vida: la autoestima,
la inteligencia, la habilidad social o la antisocialidad, la com-
petencia matematica, etc. La teoria y aplicacion de test in-
vaden al mundo e incluso en determinadas circunstancias se
ha empleado para legitimar “cientificamente” las desigualda-
des. Se ha demostrado a través de tests que los negros (a
principios del siglo XX) no servian para el trabajo intelec-
tual, que los mexicanos eran inferiores intelectualmente (se
sigue demostrando eso con los examenes que aplican fre-
cuentemente a escala internacional y donde nos comparan
con otros paises con otros niveles de desarrollo), que las fa-
milias de clase baja eran desintegradas y con tendencias a la
violencia en comparacion con las de clase media y alta; en
fin, una serie de “demostraciones cientificas” de situaciones
que en su origen son sociales, pero que se hacen ver como
naturales. Asi el test en la escuela se transforma en examen
“objetivo”, por tanto, “cientifico”. De esta manera se puede
comprobar que hay personas con mas y menores habilidades
y que esto es natural e inevitable y no una circunstancia basi-
camente social. Se puede comprobar que “no todos pueden
tener €xito en la escuela” pues nacen con diferentes aptitudes
que son medidas con “objetividad” y que por tanto,
socialmente hablando, tienen diferentes posibilidades de éxi-
to social y econdmico. Creando con esto una verdadera legi-
timacion cientifica de la desigualdad.

La evaluacion entonces pasa de ser un control de la pro-
duccion a un control social por medio de la comprobacion
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que permite el uso del test psicologico. Todo ello, gracias a
los procesos evaluatorios que la escuela desarrolla. A partir
de lo anterior, la evaluacion ha adquirido diferentes signifi-
cados en el entorno escolar:

e Como control del alumno. Se usa para penalizarlo, co-
rregirlo, castigarlo, evidenciarlo, amenazarlo, etc. En su-
ma como dice Foucault, como mecanismo panoptico y
disciplinario.

e Como medicion y calificacion. La evaluacion actual im-
plica esto, pero no exclusivamente. La mayoria de los
docentes piensa que se evaliia para medir los aprendi-
zajes de los alumnos y a partir de ello, se crean errores y
vicios evaluatorios, como son:

- El docente es el tnico posibilitado para evaluar al
alumno.

- La evaluacién sirve para aprobar o reprobar a los
alumnos.

- Siempre debe ser medible lo evaluado y sumatorio,
en tanto repercute en una calificacion final.

- Se debe priorizar el examen como mecanismo “ob-
jetivo” y evidenciable del saber del alumno.

- Lo Unico a evaluar son los aprendizajes.

- Se considera que la evaluacién es lo prioritario. A
decir de Hargreaves (2000), “la evaluacion es la cola
del perro que mueve al curriculum”; o dicho de otra
manera por Casanova (1999), en la educacion lo que
tiene importancia es lo que se va a evaluar, esto
tanto para docentes como para alumnos, resultando
una perversion del proceso educativo en tanto que el
docente ensefia lo que va a evaluar y el alumno
estudia y hace lo que se le va a evaluar, pero el
aprendizaje, en si mismo, deja de tener la relevancia
que debiera tener para darle lugar a la evaluacion.

Estos usos y practicas de la evaluacion, han dado como con-
secuencia una tergiversacion de su funcion original, pero
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también de las nuevas modalidades que reconocen en este
proceso un mecanismo de mejora y no sancionador, punitivo
y controlador. La evaluacidon es un proceso que ha sido em-
pleado inadecuadamente tanto tedrica como practicamente;
hace falta contextualizarla en la educacion para evitar sus
connotaciones economicas, laborales, psicoldgicas y admi-
nistrativas que la vician y le hacen perder su sentido forma-
tivo.

Conceptos y funciones de la evaluacion

Se ha debatido en torno a como debiera entenderse este fe-
nomeno y se han formulado definiciones que corresponden a
posiciones epistemologicas distintas. Para los positivistas es
el proceso por el cual se comprueba y mide el logro de los
objetivos o resultados. Para ello se emplean instrumentos
cuantitativos siempre al final del proceso a evaluar; actual-
mente la vision es distinta y se ha reconocido que la evalua-
cion implica una serie de funciones que superan lo anterior.
Evaluar es asignar un valor a algo, juzgar.

De entre las muchas definiciones que existen de evalua-
cion, vamos a resaltar dos, la que formula Teenbrink:

Evaluacion es el proceso de obtencion de informacion y
de su uso para formular juicios que a su vez se utilizardn
para tomar decisiones. (1981, pag.19)

Y la de Casanova, que es mas explicita y amplia:

Evaluacion es la obtencion de informacion rigurosa y
sistemdtica para contar con datos vdlidos y fiables acer-
ca de una situacion con objeto de formar y emitir un jui-
cio de valor con respecto a ella. Estas valoraciones per-
mitirdn tomar las decisiones consecuentes en orden a

corregir o mejorar la situacion evaluada. (1999, pag.
31)
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En ambos conceptos se enfatizan una serie de caracteristicas
de los procesos evaluatorios que tienen que ver con la toma
de decisiones educativas, lo cual se hace sobre la base de
unos juicios, y €stos a su vez, se emiten sobre la base de una
informacion. La interdependencia de estos tres aspectos (de-
cisiones, juicios, informacion) define esencialmente la eva-
luacion. Esta forma de entender la evaluacion implica tres
tareas fundamentales:

Recoger informacion sobre las situaciones a evaluar.
Una pretension fundamental de la evaluacion es conse-
guir informacidn pertinente para conocer la eficacia de la
accion. Y la eficacia de la accion depende de un cimulo
de componentes de variada naturaleza: las actividades
planificadas, su forma de realizacion, las gestiones reali-
zadas, la relacion con los actores por parte del progra-
mador o el docente, los recursos empleados, los tiempos
asignados, destinados, etc.

Realizar juicios de valor apoyados en los datos obte-
nidos y en las metas previamente seleccionadas. La re-
cogida de informacion, la obtencion de datos de calidad
extraidos de la realidad, permitira efectuar una evalua-
cion de la situacion y del proceso que facilitara al pro-
fesor o al programador de las actividades la comprension
de lo que sucede en el entorno donde se realiza la inter-
vencion.

Orientar y reconducir la accion y los procesos para la
toma de decisiones. De esa evaluacion no sélo surgird
una atinada y precisa comprension sino una intervencion
mas efectiva. Por eso la evaluacion es una fuente de me-
jora de la practica: reconduciendo el hecho educativo,
proponiendo alternativas a las deficiencias encontradas,
adaptando los procesos educativos a las necesidades de
los actores involucrados en el programa de intervencion.
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Tipos de evaluacion

La evaluacion tiene diferentes modalidades segun sea el cri-
terio que usemos.

e Segun el tiempo en que se realice.

- Es inicial o diagnostica cuando se emplea para co-
nocer el estado en que se encuentra una situacion,
institucidén, fenomeno o el alumno mismo antes del
inicio de un proceso educativo o de intervencion.
Eso permite avanzar con conocimiento de la situa-
cion.

- Es formativa o procesual cuando se desarrolla du-
rante el proceso educativo o de intervencidon. De
hecho un programa de intervencion debe considerar
ambas formas de evaluacidn, ya que €sta, en especi-
fico, permite recabar informacion para tomar deci-
siones en el camino y hacer los ajustes pertinentes.

- La sumativa o final, que se da cuando el proceso ha
culminado y se pretenden recabar datos o informa-
cion respecto a su impacto con relacion a los obje-
tivos planteados al inicio del programa.

e Seguln su finalidad y funcion

- Funcién formativa: la evaluacion se utiliza preferen-
temente como estrategia de mejora y para ajustar so-
bre la marcha, los procesos educativos de cara a
conseguir las metas u objetivos previstos. Es la mas
apropiada para la evaluacion de procesos, aunque
también es formativa la evaluaciéon de productos
educativos, siempre que sus resultados se empleen
para la mejora de los mismos. Suele identificarse
con la evaluacion continua.

- Funcién sumativa: suele aplicarse mas en la eva-
luacion de productos, es decir, de procesos termi-
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nados, con realizaciones precisas y valorables. Con
¢ésta, no se pretende modificar, ajustar o mejorar el
objeto de la evaluacion, sino simplemente determi-
nar su valia, en funcioén del empleo que se desea ha-
cer del mismo.

Seglin su extension

Evaluacion global: Pretende abarcar todos los com-
ponentes o dimensiones del alumno, del centro edu-
cativo, del programa, etc. Se considera el objeto de
la evaluacion de un modo holistico, como una tota-
lidad interactuante, en la que cualquier modificacion
en uno de sus componentes o dimensiones tiene
consecuencias en el resto. Con este tipo de evalua-
cion, la comprension de la realidad evaluada aumen-
ta.

Evaluacion parcial: pretende el estudio o valoracion
de determinados componentes o dimensiones de un
centro, de un programa educativo, del rendimiento
de un alumno, etc.

Segun la metodologia empleada:

Es cuantitativa cuando se centra en el uso de técni-
cas e instrumentos que pretenden dar cuenta estadis-
ticamente de los logros alcanzados. Usualmente se
emplea en la evaluacion final, aunque no se desdefia
en otros momentos.

Es cualitativa cuando da cuenta de procesos mas que
de productos, para lo cual emplea técnicas e instru-
mentos que recogen practicas o discursos de los ac-
tores involucrados. Es mds empleada para la eva-
luacidén formativa o procesual, aunque nuevamente,
no se excluye de las otras modalidades. Sobre éstas,
abundaremos mas adelante.
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e Segun el objeto a evaluar:

Evaluacion de aprendizajes. Es el significado mas ti-
pico del concepto, pretende valorar los niveles de
dominio de los aprendizajes realizados por los alum-
nos en cualquier proceso educativo. Pueden ser con-
ceptuales, actitudinales y procedimentales y para ca-
da cual se requieren instrumentos distintos.

Evaluacion de docentes. Esta es cada vez mas em-
pleada para darle seguimiento a la practica docente.
Pretendidamente se usa para mejorar los procesos
educativos, pero en realidad se ha orientado mas a la
penalizacion o, en el mejor de los casos, a la certifi-
cacion docente.

Evaluacion institucional. Se orienta al analisis de las
funciones esenciales de cada institucion seglin sea el
nivel. Es usualmente detallada y abarca diversos as-
pectos que van desde la gestion escolar, hasta las
practicas docentes.

Evaluacion de programas. Que es la que nos con-
cierne primordialmente. Se caracteriza por enfocarse
a una realidad especifica del centro escolar, aunque
para realizarse debe tomar en cuenta a diversos acto-
res y situaciones que estan involucrados en el fe-
nomeno.

Metodologias de la evaluacion para recopilar
informacion

La evaluacion, tal y como se sefiald con anterioridad, no es
un problema exclusivamente técnico en el cual se deban es-
coger los instrumentos con los que se podra recoger informa-
cion a fin de verificar el logro de objetivos. No es un proceso
neutral, toda accion educativa es politicamente interesada y
orientada, esta no es la excepcion, a eso nos referimos cuan-
do hablamos de evaluacion cualitativa y cuantitativa: una
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pretende ciertos intereses que se oponen a la otra. Para ini-
ciar este apartado, conviene sefialar sus diferencias y carac-
teristicas, no sin antes hacer una pequefia nota que nos re-
fiera al origen de este debate.

La evaluacion, en tanto proceso sistematico de recogida
de informacidn, es muy similar a la investigacion. De hecho
ocupa técnicas de recogida y andlisis similares. Algunos au-
tores hablan de una investigacion evaluativa, dando a enten-
der con esto la concordancia entre ambos procesos.

Podriamos decir que todo lo que se tratd sobre las com-
paraciones de los paradigmas cuantitativo y cualitativo en
investigacion es valido para la evaluacidon, pero con los
siguientes agregados:

Tabla 8. Diferencias entre evaluacion cuantitativa y
cualitativa.

EVALUACION CUANTITATIVA

EVALUACION CUALITATIVA

La evaluacion cuantitativa se preo-
cupa por el grado en que se han al-
canzado los objetivos previamente
establecidos al comienzo de un pro-
grama.

La evaluacion cualitativa se preocu-
pa por analizar los procesos educa-
tivos para que los propios agentes
introduzcan los cambios oportunos
para conseguir los objetivos pro-
puestos.

Para comprobar la eficacia de un
método se deben mantener cons-
tantes todas las condiciones educa-
tivas aunque cambien las circuns-
tancias.

No se pretende comprobar la efi-
cacia de los métodos manteniendo
las condiciones constantes sino
que se pretende reorientar y adap-
tar a los cambios el método que se
esta utilizando, de forma que el mé-
todo inicial puede que no sea el
mismo al final del programa.

Ademas debemos resaltar la insuficiencia de ambos paradig-
mas para dar cuenta de manera cabal de las necesidades in-
vestigativo-evaluativas y, por tanto, de emplear, como se
menciond en el capitulo del diagnostico, los mecanismos
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metodoldgicos necesarios para dar cuenta de las condiciones
y propositos planteados, en este caso, en el programa de
intervencion.

La evaluacion del programa de intervencion

La evaluacion de programas educativos, supone un conjunto
de destrezas y habilidades orientadas a determinar si los ser-
vicios prestados son necesarios, si se utilizan, si son sufi-
cientes, si se dan en los términos planificados, si ayudan
dentro de un costo razonable, o si incluso, provocan efectos
no deseados.

En un programa de intervencion educativa como el que
nos ocupa, se pueden emplear diferentes modalidades de
evaluacion, siempre y cuando sean coherentes con lo que se
busca evaluar, con la teoria que sustenta el programa y con
las actividades realizadas en ¢él. La evaluacion de los proce-
sos, de caracter cualitativo, puede ser una mejor herramienta
en la mayoria de los casos, aunque en ciertas situaciones
puede emplearse la cuantitativa.

Un programa de intervencién puede centrarse, si es di-
dactico, en los aprendizajes, pero si es mas general, puede
ser mas enfocado a las actitudes o a las destrezas y habilida-
des. Dependiendo de lo que se esté propiciando de manera
prioritaria en el programa, es como se deben elegir las técni-
cas e instrumentos a emplear, no sin antes aclarar, como ya
se menciono, que de cualquier manera las tres esferas se in-
terrelacionan y que si acaso debemos, en nuestras decisio-
nes, emplear mas instrumentos para obtener mayor informa-
cion de una de ellas, que de las demads, pero que no debemos
dejarlas de lado. En el siguiente cuadro podemos apreciar
esas tres esferas y las técnicas que mas usualmente se em-
plean para su evaluacion.
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Tabla 9. Técnicas de investigacion-evaluacién segun la
esfera a evaluar.

ESFERA ESFERA ESFERA

CONCEPTUAL | ACTITUDINAL | PROCEDIMENTAL
TECNICAS | Test. Observacion de | Cuestionario.

Observacion. las actitudes. Observacién de la

Entrevista Escalas de acti- | préactica.

estructurada. tudes.

Escalas y listas | Entrevista no

de cotejo. estructurada.

Ahora bien, una estrategia util para asegurar un disefio de
evaluacion que pueda ser operativo y eficaz es construir una
matriz de recogida de datos. La matriz estd organizada alre-
dedor de preguntas de evaluacion; junto a cada pregunta hay
columnas explicando qué informacion se requiere para con-
testarla, de qué fuentes se puede obtener, quién puede esta-
blecer los procedimientos para recabar los datos, y quién es
el responsable de hacerlo. La matriz puede asimismo incluir
tanto las tentativas en cuanto a la temporalizacion de la reco-
gida de datos, como las estrategias de anélisis. Esta matriz es
util para realizar una valoracidon general del programa, pero
para cada actividad se requiere algo mas especifico. Lo que a
continuacion se anota es un ejemplo de esta matriz, por lo
cual, solo se llena la primera fila; el resto de la informacion
debe ser completada por el coordinador del programa en fun-
ci6n del mismo.
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Tabla 10. Cuestiones que guian la evaluacion general de un
programa educativo.

¢ Qué necesito

¢ Qué datos res-
ponderan a esta

¢De qué fuentes
deben obtener-

¢ Qué técnicas e
instrumentos se
requieren para

conocer? ., .
cuestion? se los datos? |conocer esta in-
formacion?

¢ Se esta Entrevista a los L

. . Participantes en ,
realizando el  |participantes del . L Entrevista

la ejecucion del
programa tal y |programa. estructurada
o programa.

como se Analisis del Encuesta.
concibi6? programa.

¢ Qué cambios
se han
realizado sobre
el proyecto
original?

(Esta
aportando la
institucion
educativa el
nivel de apoyo
adecuado?

¢ Qué logros y
obstaculos se
han encontrado
enla
realizacion del
programa?

¢Con qué
animoy
espiritu se ha
afrontado la
puesta en
marcha del
programa?

¢ Es bien
recibido el
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programa por
el personal de
los centros?

¢Se han
aplicado los
instrumentos y
recabado la
informacion
adecuada de
los actores
involucrados
tal y como se
requeria?

¢Qué influencia
esta teniendo el
programa
sobre los
actores?

Para la elaboracion del disefo de evaluacion de cada activi-
dad, se sugiere tener una matriz. Se trata en ella de senalar
las técnicas, instrumento, tiempo ¢ informantes que deben
considerarse. Se ejemplifica en el siguiente cuadro:
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Tabla 11. Matriz operativa para evaluar el programa
educativo.
ACTIVIDAD | OBJETIVO TECNICAS | INSTRUMENTOS | INFORMANTES
DE
EVALUACION

1. Sensibilizary | Observacion Guia de Conferencia.
Conferencia | concienciara | no participante | observacion.
adocentes | losdocentes | durantela Docentes que
sobre “La entornoala | conferencia. Guia de denotaron
importancia | necesidad de | Entrevista no | entrevista. interes (2) e
dela evitar la estructurada. indiferencia (2)
estigmati- discriminacion | Escala de Escala de ala
zacion del por género, actitudes actitudes Likert. conferencia
alumnoen | etniaoclase | Likert
la exclusién | social hacia Totalidad de los
escolar” los alumnos docentes

en el aula, participantes en

pues ello la conferencia.

contribuye a

la inequidad

social.
2.
Elaboracion
de revista
con
alumnos
sobre...

Con esta ultima matriz podemos planificar y concentrar la
informacion necesaria a fin de ser congruentes en todo mo-
mento con el disefio del programa y de la evaluacion.

Una vez hecha esta matriz se proceden a realizar los ins-

trumentos, a fin de aplicarlos para cada situacion y con cada
actor en particular. Es el momento de la recoleccion de la in-
formacion. Si los instrumentos son inadecuados, la informa-
cion recogida sera inadecuada y no se podra hacer una eva-
luacién coherente, por ello debemos enfatizar la importancia
de las sugerencias que hasta el momento se han hecho.
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Técnicas de analisis de la informacion

Cuando ya se tiene la informacion recopilada, se procede a
su andlisis. En esto hay tres posibilidades evidentes:

130

Un analisis cuantitativo.

Los datos que son obtenidos con técnicas cuantitati-
vas, se agrupan en una tabla para obtener sus fre-
cuencias y de ahi los porcentajes correspondientes a
cada una de ellas.

Los que provienen de técnicas cualitativas, que
usualmente son muy abiertos en la informacion que
recogen, se proceden a cerrar en opciones que se de-
rivan de las respuestas o comportamientos mas recu-
rrentes y a extraer de cada opcion sus frecuencias y
porcentajes en tablas.

Se pueden graficar los resultados mas significativos
para evaluar cada proposito o cada actividad.

Se hace una breve interpretacion de cada grafica se-
gun sea el proposito del que pretende dar cuenta, ha-
ciendo particular énfasis en el logro o no de estos.

Se procede a realizar una valoracion general del
cumplimiento del objetivo principal del programa en
funcion de los graficos expuestos.

Un analisis cualitativo.

En funcion de las actividades realizadas, se organiza
la informacion recopilada a través de un cuadro si-
milar al usado para sistematizar las categorias socia-
les (ver diagndstico), pero en este caso, actividad por
actividad.

Se realiza una descripcion de las actividades realiza-
das intentando interpretar las reacciones de los parti-
cipantes en las mismas. Para ello deben emplearse
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testimonios, observaciones y datos que reflejen la
tendencia mayoritaria de los actores, sin dejar de
lado las manifestaciones de las minorias para su con-
traste.

Se intenta un analisis del cumplimiento de los propo-
sitos en funcion de lo anterior y de los resultados ob-
tenidos a través de las entrevistas u otros instrumen-
tos aplicados para verificar su logro.

En este sentido se pueden plantear la solucion a pre-
guntas, tales como: ;se logro lo que se pretendia?,
Jpor qué?; ;qué aspectos del contexto permiten inter-
pretar el logro alcanzado?; ;qué elementos teodricos
me explican lo logrado?; ;fue mi intervencion la ade-
cuada para lograr mis propositos?, ;por qué?; ;qué
faltaria hacer para mejorar lo hecho?

Para finalizar habria que valorar la pertinencia:

= Del programa y su gestion.
= Su desarrollo y ejecucion.
= Los logros obtenidos.

Un analisis mixto.

Deben combinarse ambos procedimientos y eviden-
cias para dar cuenta de los propositos de cada acti-
vidad.

Presentacion del informe

Un informe de evaluacion debe ser valido porque la investi-
gacion es certera, no estd sesgada ni se presta a interpreta-
ciones diversas; pertinente porque es la informacién ade-
cuada para evaluar el programa, es decir se evalua lo que se
debe evaluar; intersubjetivo porque ha negociado con los
diferentes actores involucrados la realizacion e interpreta-
cion del mismo; holistico porque debe dar cuenta de todos
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los elementos que han contribuido en la elaboracion y ejecu-
cion del programa; fundamentado porque muestra datos y
testimonios que evidencian sus logros y fallas; honesto por-
que reconoce y analiza las razones de €stas; y debe ser pro-
ducto de la praxis porque en la valoracion de la practica,
realiza una interpretaciéon desde la teoria empleada, sus-
tentando de esta manera las explicaciones e interpretaciones
realizadas.

En el informe deben incluirse basicamente los siguientes

aspectos:

Una descripcion general del programa, rescatando sus
propositos y sus intenciones finales.

Una nota metodolégica donde se explique porqué y co-
mo se realizo la evaluacion misma. En esta seccion se
sugiere incluir un cuadro que muestre —tal y como se
sefialo- la matriz operativa para evaluar el programa edu-
cativo.

Una descripcion de cada actividad, que puede seguir
un orden cronologico o temdtico. Es tematico cuando
hay diferentes subprogramas con sus propositos, cada
uno de ellos con diferentes actividades en momentos y
tiempos distintos; en ese caso, se haria una descripcion
de cada uno de esos subprogramas y de sus actividades.
Sin embargo, lo usual es el orden cronoldgico, pero el
investigador debe buscar la manera mas adecuada de
presentar su informe pensando siempre en que el lector
quede satisfecho y convencido de su documento. Cuando
decimos descripcion nos referimos a dar cuenta de como
se desarroll6 la actividad, pero también a dar cuenta de
las reacciones y actitudes de los actores involucrados
durante las mismas, lo cual ayuda a entender el proceso
realizado.

En cada descripcion de la actividad se deben incorporar
las evidencias que avalan el logro o no del proposito y
de los procesos vividos, sean cuantitativas o cualitativas.
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Las evidencias deben dar cuenta del proceso y su
realizacion.

Se recomienda en este momento ir realizando una inter-
pretacion del logro de los propositos y el proceso, con-
siderando para ello:

El contexto escolar social considerando el ambito
comunal, regional, nacional e incluso mundial. Hay
fenomenos mundiales como la globalizacion y la
postmodernidad que afectan sobremanera lo que
ocurre en la escuela.

La teoria que se ha empleado. En este punto la so-
ciologia es una de las disciplinas que ofrecen alter-
nativas para comprender las problematicas que ocu-
rren y que permiten entender los logros y fallas del
programa, ello no descarta a otras como la antro-
pologia, la historia, la filosofia y la propia peda-
gogia, cada una de ellas genera conceptos o teorias
que explican y apoyan la comprensiéon de los feno-
menos socio-educativos.

Después de este procedimiento, debe realizarse una va-
loracion general del programa tomando en considera-
cion la informacion que hasta ese momento se ha traba-
jado y enfocandose en tratar de responder basicamente
las siguientes cuestiones:

(Qué resultados se obtuvieron con el programa?

. Se lograron los propositos inicialmente planteados?
[Por que?

[ Se realizaron las actividades necesarias? ;Por qué?
., Se emplearon los recursos adecuados? ;Por que?

(Se programaron adecuadamente los tiempos asig-
nados a las actividades? ;Por qué?
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- ¢La institucion y actores escolares donde se realizo
el programa apoyaron u obstaculizaron al mismo?
(Quiénes? ;Por qué?

- ¢La planificacion del programa fue la adecuada para
las necesidades detectadas?

- ¢La institucion formadora aport6d los apoyos y ele-
mentos tedrico-metodoldgicos-experienciales para la
elaboracion y ejecucion del programa? ;Por qué?

- ¢Que¢ hizo falta en la formacion inicial?

- ¢ Qué se puede mejorar al programa? ;Por qué?

A partir de lo anterior se puede decir que cuando estamos
realizando la evaluacion del programa hemos de considerar
responder de manera puntual a cada una de las preguntas,
objetivos y actividades que desarrollamos. Quiza este es uno
de los puntos centrales que nos llevaria a mostrar sistema-
ticamente los resultados del programa de intervencion, asi
como el alcance, los limites y las contradicciones internas de
la propuesta. Por otro lado permitiria valorar si dentro de la
propuesta hubo coherencia y consistencia entre los objetivos
de las diferentes asignaturas de los planes y programas de
estudio, el diagnostico o diagnodsticos realizados, el disefio
de la propuesta, las actividades especificas que se derivaron
de ella asi como los resultados parciales y finales de nuestra
intervencion.

Para muchos de los docentes formadores y estudiantes en
este punto estd la escencia del documento recepcional, parti-
cularmente cuando se vincula a la linea tematica de expe-
riencias docentes, asi que parcialmente estamos convencidos
en que una buena propuesta permitira reflexionar, analizar e
interpretar de manera mas profunda la practica docente. Es-
tos puntos son los que nos permiten sostener que es nece-
sario desarrollar en estudiantes y formadores de docentes un
pensamiento y disposicion para convertirse en analistas e in-
vestigadores de su propia practica.
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(Nota para los Asesores)

A lo largo de este texto hemos planteado un conjunto de as-
pectos a considerar al momento de elaborar el documento re-
cepcional. En la medida en que recurrimos a la teoria, a los
métodos, a las técnicas, a los instrumentos de acopio de in-
fomacion, a los diagnosticos, al disefio de propuestas de in-
tervencion y a las estrategias especificas para sistematizar y
evaluar los resultados que obtenemos durante la practica do-
cente, nos percatamos, o tendriamos que hacerlo, de que
cada uno de estos aspectos es insuficiente si no existe un
acompafiamiento por parte del Asesor. En algunas investiga-
ciones previas (Mercado, 2007, 2008) se ha puesto de rele-
vancia el trabajo que realizan los formadores de docentes,
particularmente los que se encuentran como responsables en
séptimo y octavo semestre. Estos acercamientos previos nos
han permito documentar algunas contradicciones, dilemas y
retos importantes en esta ultima etapa de la fomacion inicial,
tanto para los asesores como para los estudiantes. Los ha-
llazgos previos hoy nos brindan la posibilidad de hacer algu-
nas recomendaciones que pueden ser Utiles para la asesoria.
En primer lugar vale la pena precisar que, a pesar de que
en los planes y programas de estudio, y de manera particular
en las propuestas de organizacion y desarrollo de cada insti-
tucion, la figura del asesor estd sugerida para docentes que
hayan tenido o tengan experiencias relacionadas al eje de
acercamiento a la practica, ademas del “conocimiento” del
nivel educativo para el que estan formando, una so6lida pre-
paracion profesional, entre otra tantas cosas mas, lo que se
ha encontrado es que no necesariamente los formadores de
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docentes de séptimo y octavo semestre tienen las caracte-
risticas que se les solicitan; amén de las excepciones, quie-
nes se ocupan de estos semestres enfrentan retos importantes
durante la asesoria. Una profesora senalaba que “nadie pue-
de dar lo que no tiene”, ello significa que es dificil pedirle al
estudiante que sistematice, analice, reflexione, intervenga
con fundamentos tedrico-metodologicos y didacticos sélidos
en su practica y ademas documente sistematicamente su ex-
periencia, si no se sabe como acompaiarlo en ese proceso.
Algunos formadores, actuando con honestidad, sefialan a sus
estudiantes que “van a trabajar y aprender juntos”; este sefia-
lamiento en muchas ocasiones desanima a los futuros profe-
sores, pues esperan el acompanamiento de un experto. Sin
lugar a dudas este es un punto crucial en la relacion asesor-
estudiante normalista, de ahi que la experiencia previa tanto
en la docencia como en la investigacion, la capacidad de dia-
logo, apertura y direccién pueden convertirse en herramien-
tas importantes para el acompafiamiento.

Con base en lo que hemos documentado a través de la
investigacion, estamos cada vez mas convencidos de que
mas que asesorar, los docentes formadores realizan una tuto-
ria didactica, metodologica, tedrica y técnica derivada de su
experiencia, su formacion y su trayectoria en la docencia. En
este sentido, creemos que la tutoria finca una relacién sub-
jetiva y de involucramiento entre el formador y el futuro do-
cente. De ahi que la concepcion que nos parece se ajusta a
este proceso es la que sostiene Yurén; ella sefiala que la
tutoria:

No es la simple etiqueta que se le otorga a los
docentes que participan en el proceso de formacion
inicial, por tanto no es la figura tradicional del cen-
tro de saber que posee todas las respuestas, cuya
funcion es la de transmitir el conocimiento. Contra-
rio a esto, el tutor comparte con el estudiante una
via de relacion con la realidad e incluye al sujeto en
esa via —que es una forma de praxis- como en una
cadena de filiacion. Desde esta perspectiva el do-
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cente se le llama “tutor”, no porque ejerza la tutela
del desvalido, sino sostiene la funcion de referente
destituible.

El tutor sostiene la funcion de referencia porque se
constituye en el punto a partir del cual el educando
puede construir un saber y enlazarse con él, es el lu-
gar a donde se remite al estudiante y a partir del
cual puede redescubrir, inventar, crear y recrear.
Acompaiia al estudiante en el proceso de recuperar
y reconstruir su prdctica, su saber, su experiencia;
avanza o retrocede con él. Es a veces fiel a la balan-
za, a veces complice de la transgresion del estudian-
te, de sus rupturas con los dogmas o cuasi-dogmas,
de sus desobediencias con respecto a normas meto-
dologicas o supuestos inamovibles, a veces es direc-
cion que pone por delante saberes ya construidos
que abren el apetito del saber y a veces retaguardia
que protege vigilante el encuentro del estudiante con
lo nuevo, con lo inédito. (Yurén, 1999, pags. 57-58)

Resulta de suma importancia considerar que el trabajo del
asesor —tutor diriamos ahora- ha de convertirse en un acom-
pafiamiento sistematico que ponga en el centro al estudiante
y la practica docente que éste realiza. Como lo vimos en el
capitulo uno, hacer de la experiencia docente un objeto de
reflexion, analisis e investigacién implica saber preguntarle
a la vivencia para ir haciendo extrafio lo que nos es comin y
familiar. Ahi, el tutor tiene la posiblidad de confrontar al es-
tudiante con su propia experiencia: de la misma manera po-
dria potenciar la informacion que éste ha recuperado de la
practica.

Uno de los primeros retos que enfrenta el tutor es en-
frentar al futuro maestro con su docencia. Para éstos, la do-
cencia es una actividad que brinda experiencia practica, en
muchas ocasiones suelen mirarse como sindminos: docencia
es igual a practica y ésta es igual a experiencia. Si asumimos
eso como una afirmacién parcial, tenemos que hacer que esa
docencia pueda ser reflexionada, analizada e interpretada,
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para ello el tutor tendria que acompaiar al estudiante para
desarrollar su habilidad para seleccionar, jerarquizar y dis-
criminar la informacion que le provee. Utilizar dimensiones
para el analisis puede ser una buena via, asi el futuro maes-
tro tendra que ubicar su experiencia en la docencia en los
aspectos didacticos, sociales, valorales, institucionales, curri-
culares, de evaluacion, etc. en otras palabras, descubriria que
su docencia esta compuesta por dimensiones y niveles que,
aunque distinguibles en su particularidad, mantienen una
articulacién con el todo.

El segundo reto esta en potenciar la informacion, que, en
el transcurso de su formacion en la Escuela Normal, el estu-
diante ha almacenado, pocas veces se recurre a este aspecto,
sin embargo resulta de vital importancia que el futuro profe-
SOr reconozca, compare y contraste sus experiencias previas
con las que vive en los ultimos dos semestres. La compara-
cion y contrastacion de practicas permitira hacer una valo-
racion y analisis mas consistente; de la misma forma condu-
cird a reconocer que en la docencia se viven cosas analogas
o similares, ya sea por parte de los profesores titulares de las
escuelas de educacion basica, de ellos mismos o de otros do-
centes que observaron.

Como lo hemos planteado con antelacion, cada reto con-
tiene sus propias controversias y contradicciones, los dos
primeros ponen de frente a los tutores con sus limitaciones;
si la docencia requiere reflexionar, preguntar y analizar lo
sucedido, entonces el desarrollo de un juicio critico y no
prescriptivo se vuelve un requisito. Para los formadores, de-
jar de prescribir y valorar la practica en funcion de lo que es
bueno o malo, correcto o incorrecto se convierte en una
prueba a superar, particularmente porque no se resiste la ten-
tacion de sefialar al estudiante lo que falto, lo que equivoco,
lo que tendria que hacer. Ello nos habla de que privilegiamos
la practica por ella misma. El formador esta acostumbrado a
que la docencia del estudiante se apegue a sus criterios, a sus
expectativas y posibles resultados; sin embargo, poco repa-
ramos en considerar que mas que una buena practica, lo que
se requiere es saber qué es lo que la sostiene, como es que
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opera, qué aspectos o partes la componen, como se relacio-
nan en ella los diferentes actores, etc.

Dar cuenta de qué es lo que sostiene nuestra practica, o
mejor dicho, acompaiar al futuro profesor para que tenga en
cuenta que detras de cada una de sus acciones se encuentran
conceptos, teorias, métodos, disefios pedagogicos, etc., es
otro de los retos que el tutor tiene que enfrentar. Regular-
mente hemos considerado que entre la teoria y la practica
hay una brecha casi irreparable, que la primera solo corres-
ponde al mundo de las ideas, de los conceptos, de los cons-
tructos que poco o nada se asemejan a la realidad, mientras
que la segunda nos aproxima a la vida o a los hechos tal y
como acontecen, por esa razon, los futuros maestros y una
buena parte de los formadores, recalca esta distincion. Asi
tal y como se expone en el capitulo dos de este texto, tendre-
mos que aprender a hacer un uso critico de la teoria. Saber
usar conceptos, ponerlos en contexto, recurrir a ellos para
hacer lecturas de la realidad que se vive en las escuelas de
practica es, y de hecho se constituye, en un punto nodal den-
tro del acompafiamiento. Por esa razdn, el tutor tiene que en-
sefar a rastrear informacion, a contrastar las ideas de los au-
tores, a analizar realidades tomando como base lo que cono-
ce y lo que puede indagar de la teoria.

De esta manera, y en eso coicidimos con el programa de
orientaciones para la elaboracidon del documento recepcional,
mas que pensar en la teoria y los conceptos como marcos
teoricos acartonados lo que tendriamos que hacer es recurrir
a los conceptos para argumentar, confrontar, analizar, expli-
car y comprender nuestras acciones en el aula.

Como parte del trabajo de tutoria y acompafniamiento, el
formador también tiene que desarrollar la capacidad de per-
cepcion del medio donde se incribe la practica, en otras pala-
bras, tiene el reto de aprender y ensefar a leer los contextos
sociales, culturales, econémicos, ideoldgicos, valorales, etc.
en donde ocurren las practicas docentes. Ello permite recu-
perar a la institucidn, a los diferentes actores (padres, perso-
nal docente, alumnos, entre otros) y las formas en que esos
contextos sobredeterminan las acciones docentes.
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Ha sido comun que cuando se trata de implementar una
propuesta de intervencion y cuando se le pide al estudiante
que exponga en el documento recepcional las caracteristicas
de la escuela, los estudiantes se enfoquen a situar geogra-
ficamente a la institucidn, la ubican en planos, hablan de la
flora y la fauna del municipio al que pertenece la escuela, se-
nalan la problacion, el nimero de salones, profesores que
atienden y muchas cosas mas; sin embargo pocos son los
que dan cuenta del contexto en donde esta inserta la escuela
y la practica, por lo que pasan de esa decripcion general a
sefialar la propuesta de intervencion. De muchas formas esto
nos habla de la necesidad de aprender a leer contextos, de
saber con fidelidad con quién estamos trabajando, en qué
condiciones, con qué tipo de expectativas de logro vamos a
partir, con qué insumos y apoyos. Los diagndsticos tienen
esa virtud, nos permiten tener un panorama inicial de como
es que encontramos a la realidad y qué es lo que podemos
hacer para intervenir con cierto nivel de eficacia. Es cierto
que el diagnostico no es el contexto, pues éste es mucho mas
amplio, sin embargo el diagnostico puede convertirse en una
herramienta 1ltil para comenzar a contextualizar la practica
y las propuestas de intervencion. Asi, el formador tiene el
reto de conducir a en la elaboracion de buenos diagnosticos,
y mas aun tendra que acompafiar en en la lectura analitica de
los datos que éste reporte.

De acuerdo con lo que hemos planteado, al asesor-tutor,
le corresponde un tipo de acompafiamiento que reclama de ¢l
una serie de habilidades intelectuales, tedricas, metodolo-
gicas, técnicas, didacicas y de investigacion, junto con ellas
la capacidad para conducir, dialogar, criticar, valorar, debatir,
analizar, describir y producir conocimiento. Sin duda mas
que pensar que esto es una mision imposible, lo que suge-
rimos es que el formador de docentes haga constantemente
el ejercicio de reflexion de su propia practica, después de to-
do, la investigacion nos ha revelado que cuando el formador
analiza su propia practica, comienza a entender la importan-
cia del acompafiamiento con su  estudiante.
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Ejemplo de articulacion entre el programa de
intervencion y el curriculum formal en la practica
docente

Muchas veces el docente en formacion establece una separa-
ci6n entre las necesidades del curriculo formal, las activida-
des propias de la vida cotidiana y el programa de interven-
cion que pretende realizar. Se piensa que este se debe
elaborar aparte de los procesos de ensefianza aprendizaje que
son establecidos en los planes y programas de estudio y que
se cristalizan en las planificaciones de estos docentes. Hay
casos, por ejemplo, en los cuales se proyecta y realiza una
escuela para padres, un taller de educacion ambiental, una
jornada de valores, o un taller sobre autoestima, que usual-
mente se descontextualizan del tratamiento de los contenidos
curriculares. Nada mas inadecuado que esto.

En realidad debe haber una articulacion entre ambos pro-
cesos, ya que esta articulacion propiciard un aprendizaje mas
significativo de cualquier contenido. El ejemplo que aqui se
menciona es el de una docente en formacion de la especiali-
dad en inglés para la escuela secundaria, quien empled para
el desarrollo de su programa de intervencion, tematicas
transversales (temadticas a considerarse en las diferentes asig-
naturas para el logro de competencias que se refieran a la
convivencia, cuidados del medio ambiente, etc.) para el
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cumplimiento de los propoésitos de aprendizaje sefialados de
manera formal en su programa.

La preocupacion tematica abordada por la compafiera fue
respecto a porqué las estudiantes (se trataba de una escuela
para mujeres) no realizaban las tareas extraclase de inglés
que se les asignaban por parte del profesor titular. Al ana-
lizar tedricamente el problema de las tareas, se percata que
¢stas son todas las actividades de aprendizaje que deben rea-
lizarse por parte de los estudiantes, independientemente de
que sean intra o extra clase. También aprende que éstas de-
ben ser significativas para los estudiantes, de tal manera que
al sentirse motivados por ellas, sean realizadas adecuada-
mente y contribuyan al aprendizaje significativo, para lo cual
descubre en la literatura revisada, que hay una serie de
recomendaciones al respecto. Tras la blisqueda y rastreo de
informacion, la estudiante se percata que a partir de temas
transversales, como la educacién ambiental o valoral, puede
interesar a los alumnos y hacer una articulacién con los con-
tenidos curriculares formales.

La realizacion de su diagndstico comprueba lo anterior y
encuentra que el docente titular muchas veces deja tareas pa-
ra complementar la informacion que no alcanzé a revisar en
clase y frecuentemente éstas resultan ser ocurrencias que se
basan en tradiciones de uso comun en la escuela secundaria
en torno al tipo de tareas: copiar lecciones, crear enunciados,
hacer ejercicios aburridos y leer documentos que no tienen
significado para los estudiantes.

En funcion de lo anterior, la docente en formacion, elabo-
ra un programa de intervencion al que denomina “El curricu-
lo transversal en la ensefianza del inglés y su contribucion
para la realizacion de tareas significativas en alumnas de pri-
mer grado de secundaria”. Podemos ver en este programa
como se toman los contenidos del curriculo formal, pero se
les da un tratamiento a partir de temas transversales que se
relacionan basicamente con valores sociales. El plan general
de este programa (que fue desglosado con mayor detalle para
cada sesion trabajada) fue el siguiente:
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PROGRAMA: EL CURRICULUM TRANSVERSAL EN LA ENSENANZA
DEL INGLES Y SU CONTRIBUCION PARA LA REALIZACION DE
TAREAS SIGNIFICATIVAS PARA LAS ALUMNAS DE PRIMERO DE
SECUNDARIA

PRIMERA PARTE

ASIGNATURA: Inglés

UNIDAD: 1. Primer grado

TEMA: Introduction of oneself and other people

ESTRUCTURAS LINGUISTICAS: What's his/her name?

Where is he/she from?

His/her name is/he’s/she’s from...

PROPOSITO(S) DISCIPLINARIO(S): Reconocer el uso del presente
simple en tercera persona singular.

PROPOSITO (S) FORMATIVO(S): Reflexionar y conocer sobre la vida y
obra de William Shakespeare con antecedentes en la era Elizabetiana, su
importancia, sus obras y la puesta en escena de una de ellas como moti-
vacion hacia la lengua, asi como aprender de una convivencia armoniosa
para lograr un objetivo comun.

SESIONES ACTIVIDAD

SESION 1 Las alumnas formaran el nombre de William Sha-
kespeare con cada letra de su nombre.

El maestro indagara informacion de las alumnas
acerca de Shakespeare y las transportard a su
tiempo, incluyendo informacion de la Reina Isabel
| para mayor referencia.

SESION 2 Las alumnas reflexionaran sobre los tiempos Eliza-
betianos y la importancia de la reina (Elizabeth |)
para mayor atraccion del tema.
Las alumnas reflexionaran sobre la importancia de
la vida y obra de Shakespeare.

SESION 3 Las alumnas buscaran cognados en la Biografia de
la reina Elizabeth | para mayor informacion.

Se mostrara una parte de la pelicula sobre la reina
Elizabeth | para mayor soporte de informacion.

Las alumnas mencionaran algunas de las frases
célebres de la reina como atraccion hacia el tema.

SESION 4 El maestro actuara la informacion de Shakespeare
’ y la Reina Elizabeth | en tiempo presente.
SESION 5 Se mostrara en pizarréon electrénico la biografia de

Shakespeare con imagenes.
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Las alumnas actuaran parte de la biografia.
Las alumnas ordenaran la biografia.

SESION 6

La maestra elicitara (incitar, inducir) preguntas so-
bre Shakespeare.

La maestra proporcionara la biografia de Sha-
kespeare.

Las alumnas contestaran las preguntas del ejer-
cicio sobre William Shakespeare.

SESION 7

El maestro indagara entre las alumnas, los nom-
bres de las obras mas importantes de Sha-
kespeare.

Las alumnas comentaran acerca de las obras uti-
lizando cognados para un mejor entendimiento.
Las alumnas realizaran un mapa mental sobre lo
ya aprendido de William Shakespeare y sus obras.

SESION 8

Se introduciré la obra escogida por las alumnas
(Romeo y Julieta).

Las alumnas comentaran lo que saben sobre la
obra y como se desarrolla la tragedia.

SESION9 Y 10

Se presentara la pelicula Romeo y Julieta.

Las alumnas comentaran acerca de como imagi-
nan que era la vida de una adolescente en esos
tiempos y como es ahora.

SESION 11

Las alumnas revisaran el guion y los personajes.

SESIONES 12, 13
Y 14

Las alumnas aportaran elementos para presentar
la obra en el auditorio.

Las alumnas se organizaran para los distintos pa-
peles (autor, director, actores y actrices, extras, ilu-
minacién, escenografia, maquillaje, vestuario, de-
corado, etc.)

SESIONES 15 A
25

Las alumnas presentaran la obra como motivacion
y proyecto final en el auditorio de la institucion.
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Programa segunda parte:

PROGRAMA: EL CURRICULUM TRANSVERSAL EN LA ENSENANZA
DEL INGLES Y SU CONTRIBUCION PARA LA REALIZACION DE
TAREAS SIGNIFICATIVAS PARA LAS ALUMNAS DE PRIMERO DE
SECUNDARIA.

SEGUNDA PARTE

ASIGNATURA: Inglés

UNIDAD: 4. Primer grado

TEMA: Daily life

ESTRUCTURAS LINGUISTICAS: The pandas eat bamboo... they're
from China

What do they eat? Where do they live?

PROPOSITO(S) DISCIPLINARIO(S): Reconocer el uso del presente sim-
ple para describir animales y su estilo de vida. Desarrollar estrategias de
comprension de lectura: identificar cognados.

Uso de elementos graficos para identificar el tema de un texto. Lectura
‘rapida” para obtener informacion especifica.

PROPOSITO(S) FORMATIVO(S): Reflexionar y conocer sobre la vida de
los animales salvajes: lo que podemos hacer para ayudar a preservar la
vida salvaje, asi como los lugares que necesitan para sobrevivir y dar a
cada persona la oportunidad de adquirir conocimientos, valores, actitudes
y compromisos para que pueda proteger y mejorar su medio ambiente.

SESIONES ACTIVIDAD

SESION 1 Las alumnas descifraran el nombre del animal
correspondiente.

El maestro elicitara informacion acerca de los ani-
males salvajes, su vida y sus caracteristicas, asi
cOmo Su preservacion.

SESION 2 Las alumnas reflexionaran sobre la importancia de
la vida salvaje para el planeta.

Las alumnas relacionaran la importancia de la vida
salvaje para el planeta y la vida humana.

SESION 3 Las alumnas realizaran una sopa de letras con los
nombres de los animales.

Las alumnas reflexionaran sobre la vida animal a
través del video “Ashes and Snow”

SESION4Y5 Las alumnas relacionaran los animales con respec-
to a su habitat y su dieta.
Las alumnas escribiran oraciones sobre el ejercicio
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anterior (ej. del libro).

SESION 6 Las alumnas reflexionaran y responderan pregun-
tas sobre donde viven y qué comen los animales.
Las alumnas reflexionaran sobre el uso del tiempo

presente.

SESION 7 Las alumnas reconoceran el vocabulario sobre el
tema “Wild animals”.

SESION 8Y 9 Las alumnas realizaran la comprension de la lectu-

ra There are two ways to conserve wildlife.

SESION 10 A 12 Las alumnas visitaran la pagina de internet “The
San Diego Zoo” y buscaran informacion sobre los
animales que mas les interesen.

Las alumnas realizaran cuatro tarjetas con sus ani-
males favoritos y los que elijan de la pagina del
zooldgico.

Las alumnas realizaran un diagrama con dos ani-
males que les interese comparar.

SESION 13 Las alumna leeran y reflexionaran la lectura What
, you can do to help wildlife and wild places.
SESION 14 Las alumnas realizaran un proyecto (periédico mu-

ral) para la mejora y conservacion del medio am-
biente y de los animales.

En este ejemplo, incompleto pues se tenian mas actividades
programadas, pero denotativo, se aprecia como los temas de-
rivados de la transversalidad son empleados para realizar ta-
reas significativas que a la vez son las herramientas esencia-
les para desarrollar los contenidos del programa de inglés de
primer grado correspondientes a los tiempos en los cuales se
implementa el programa en cuestion. Es decir no se violen-
tan los tiempos, ni los contenidos, el programa se adapta a
esas necesidades. Cabe aclarar que la aplicacion de éste fue
reconocida por la comunidad escolar en general por su alto
grado de logro en cuanto a los aprendizajes desarrollados y
con respecto al involucramiento de las alumnas en estas
tareas.

Hay que reiterar entonces que la intervenciéon del docente
no debe verse, ni instrumentarse, como una actividad mas
que se le anade a las multiples actividades del docente, sino
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como una actividad que daré a su practica cotidiana y a los
propositos de aprendizaje un plus de atractivo y posiblemen-
te de eficacia para el logro de los mismos. La articulacién es
una labor artesanal que es producto de las decisiones del do-
cente en formacidn que en constante negociacion con el titu-
lar de la asignatura o grupo, repercutira en el aprendizaje de
todos los actores involucrados en este proceso.
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