1. FUNDAMENTOS
DEL PROGRAMA

El punto de partida

2 QUE SENTIDO TIENE realizar un vregmma para la formacion de
? maestros en servicio encaminado a mejorar la calidad de la edu-
“w cacidn’

En muchos paises, la preocupacion por el mejoramiento de la prac-

tica de los maestros de educacidn bdsica es prioritaria dentro de las

reformas educativas. Continuamente se stan buscando nuevos méto-
dos para acercarse a los maestros < interactuar con ellos, porque se
reconoce su importancia central en el proceso educatvo v porque
N

s propuestas

son eilos quienes finalmente le dan forma y contenido a las g
educativas.
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KA)H 2! rtempo, los pueblos camblan Y s€ GCS'&I‘TOI}QR, k4 las necesi-

dades de la sociedad cambian rambién. La educacion bdsica riene que
responder a esas necesidades, por lo que el papel de los maestros no
puede ser siempre 1gual. Ahora que ¢l fin de siglo nos hereda grandes

adelantos tecnoldgicos v la llegada de la nueva centuria anuncia una

sociedad distinta, el papel del maestro es objeto de discusién. ;Como
debe ser el maestro que «;comg,;‘n* 2 las nuevas gcncmciows en su
desarrollo? Las conferencias que se han realizado en el plano mundial

i

en materia de Ml(_uLIOﬂ =’h1ﬂ leu"lkﬁﬁ crertas arientaciones Z‘Ai respecto
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Las tendencias en cuanto a la educacion bdsica demandan un
maestro cada vez mds preparado para ensefiar a sus alumnos a entrar
en contacto con el conocimiento y a apropiarse de él, a generar situa-
ciones de aprendizaje que les permitan integrar el nuevo conocimiento
con el precedente, asi como dispuesto a contribuir a la construccion
de nuevos conocimientos desde una perspectiva transdisciplinar. Pero
cambién demandan un maestro que acompafe a sus alumnos, du-
rante el tiempo que permanezca en contacto con ellos, en su forma-
cién como personas, cOmo ciudadanos que coadyuven a una mejor
convivencia en nuestro mundo. La escuela, se repite constantemente,
es un espacio privilegiado de educacién para la democracia.

No es tarea facil. De hecho, la profesién de los maestros ha sido
siempre una de las que mids demandan y, como todos sabemos, a
veces también muy poco reconocida. Salvo experiencias innovadoras
que desde hace varios afios s vienen realizando en algunos paises, los
programas de apoyo a los maestros en ejercicio se basan en propues-
cas que no provienen de las necesidades de su quehacer cotidiano;
por eso, ¢l maestro ha sido el sujeto ausente en €s0s programas de
formacion.

£l maestro. siempre exaltado en 1os discursos de polftica educativa
v situado en los proyectos de reforma como el pilar de los esfuerzos
por transformar la educacion, suele quedar reducido en la pracrica a
un mero ejecutor de acciones que OLroOs definen como innovadoras.
En la medida en que sus preocupaciones, problemas y saberes no
sean comados en cuenta en ¢l diseo de dichos proyectos, y mientras
Ao viva un proceso de revision critica de lo que hace que le permita
desarrollar ¢l convencimiento v el deseo de cambiar su manera de
trabajar, su participacion en cllos no ird mas alld de ser un mero
“aplicador”, ni actuard como protagonista, O COMO agente capiz de
construir los cambios necesarios de una manera critica, entusiasta y
compromenda.’

Lo anterior nos hizo comprender que cra necesario acercarse a la
problemitica de la docencia desde dencro, para verla y vivirla ral como

, : L ) .
los proplos maestros, pard entenderla junto con ellos v poder medir
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la distancia que separa a cada uno de ellos del maestro que los nifios
de hoy v del mafiana de nuestros paises requieren. Estamos convenci-
das de que una forma de lograrlo es que los maestros encuentren 0o
renueven el significado profundo de su trabajo, lo valoren y deriven
cada vez mas satisfaccién personal de su esfuerzo.

Fsisten muchas razones por Las cuales los maestros debe-

mos perfeccionarnos continuamente. El éxito de nuesiros
* glumnos y la calidad de la educacion que imparti-

mos dan un significado pmﬁmdo al ser docente.

Este libro es, pues, una apuestaa las posibilidades de cambio educatl-
vo promovido por los maestrosy las maestras; surge de su conciencia
como educadores y de su fuerza individual y de grupo para empren-
der las innovaciones que descubren como necesarias, una vez que se
han sentado a analizar la forma en que trabajan cotidianamente.
Estas innovaciones® son las que mds posibilidades de éxito tienen,
pues no requieren procedimientos complicados ni presupuestos altos
para su implangacion; @ampoco estdn mediatizadas por largas cadenas
burocrdticas, |qug, parecen diluir paulatinamente los esfuerzos inno-
vadores. Son, "pot otra parte, las {anovaciones mas auténticas, ya que
cuentan con un alto grado de compromiso por parte de sus protago-
nistas —los docentes—, que son, a sU V€Z quienes las han disefiado
con base en esfuerzos previos de revisién critica de su pricuica. Estas

innovaciones, a las que los estudiosos del campo llaman “cl cambio

local o de poca envergadura’,’ pues se desarrollan en espacios micro y

no repercuten en un admero significativo de escuelas o regiones, son
paradéjicamente las que cuentan con mas altas posibilidades de per-
manencia, ya que han sido abrazadas de manera voluntaria y respon-
den directamente a los problemas y necesidades detectados por los
propios educadores.

Esta propuesta se dirige precisamente a los maestros, las maestras

1

v los formadores de docentes que son agentes con la capacidad de ser



I3
(@]

ransformando la prdctica docente

protagonistas de innovaciones de gran envergadura’, si vemos estos
estuerzos locales desde el punto de vista de la repercusion y la perma-
nencia que pueden alcanzar. Una sola escuela, en pleno proceso de
transformacidn, podria suscirar cambios trascendentes en nifios, maes-
tros, directores v padres de familia: cambios que modifiquen el curso
de la experiencia educativa de manera radical vy cuyo alcance trascienda
a la vida presente y furura de cada uno de ellos. Por eso apostamos a
la profundidad de los cambios, mds que a su extension.

La propuesta que ofrecemos a los maestros pretende, también, darles
la oportunidad de hacer frente a algunos de los problemas mds fre-
cuentes que limitan los alcances de este tipo de innovaciones. Nos
referimos, por una parte, a la falta de un método sistemarico de tra-
ba;o. que permira avanzar efectivamente en la direccidn esperada v,
por la otra, a la escasa difusién y la falta de sistemarizacidn de escas

xperiencias para ser retomadas o aprovechadas por otros maestros.

Lograr que los docentes urtilicen un mérodo de trabajo basado en
la investigacidon-accidn serd una herramienta eficaz para sortear estas
dificultades y para echar a andar experiencias no solamente pertinentes
y viables, sino también sustentadas reéricamente. La posibilidad de
comunicar por escrito sus experiencias, descubrimientos y proble-
mas a educadores de otras regiones los ayudard a crear redes de incer-
cambto, N4 fortalecerd sus alcances asi como la obtencién de apoyos
Dara sus proyecros.

Concepto de préactica docente

Dot 5S. DAra es
Lartmos, para esta PfODUCS[". de un COHC\.D O dfﬁ pfaCELCa dO(.\.ﬂ[C

que hemos construido como resultado de nuestra experiencia de cra-
bajo con docenres y de las aportaciones de algunos investigadores a
<sie campo.
Densarmos TR o : :
“ensamos que la pracuca docente trasciende la concepcion téeni-
¢a de quien sélo se ocupa de aplicar téenicas de ensefanza en el salon

xlﬁ_ udbx.u. f_".l ZrLLOa;O uCi Maesiro esta S!(U;ZGO cn Ci Junio ¢n que se
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encuentran el sistema escolar —con una oferta curricular y organiza-
tiva determinada— v los grupos sociales particulares.” En este sentido,
su funcién es mediar el encuentro enrre el proyecro politico educari-
vo, estructurado como oferta educativa, v sus destinatarios, en una
labor que se realiza cara a cara.’

De esta condicién de trabajador al servicio del Estado y agente
social se desprende el hecho de que la prictica docente esté expuesta
a distintos tipos de contradicciones. En su calidad de trabajador del
Estado, el maestro resiente las contradicciones propias del sistema
educativo en-términos de la oferra curricular v la organizaciénlabo-
ral, administrativa y material. Por ser un agente social que desarrolla
su labor cara a cara con los alumnos, el trabajo del maestro estd ex-
puesto cotidianamente a las condiciones de vida, caracreristicas cul-
turales v problemas econdmicos, familiares y sociales de los sujetos
con quienes labora. Todo eilo hace de su quehacer una compleia tra-
ma de refaciones de diversa naturaleza.

Entendemos la prdctica docente como una praxis social, objetiva e
intencional en la que intervienen los significados, las percepcionesy las
acciones de los agentes implicados en el proceso —maestros, alumnos,
autoridades educativas v padres de familia—, asi como los aspectos
pol{tico-institucionales, administrativos y normativos que, segun el
proyecto educativo de cada pals, delimitan la funcién del maestro.’

Este concepto de prictica docente le da cabida al maestro v al
alumno en su papel de sujetos que intervienen ¢ interactian en el
proceso educativo, y no sélo como insumos o productos del mismo.
Como sujetos que participan en ¢l proceso, los maestros no sélo son
responsables de llevarlo a cabo, sino que son también artifices del
mismo. Cada maestro tiene en sus manos la posibilidad de recrear ¢l
proceso mediante la comunicacién directa, cercana y profunda con
los nifios que se encuentran en su salén de clases. Tiene también que
dar un auevo significado a su propio trabajo, de manera que pueda
encontrar mayor satisfaccion en su desempefio diario y mayor reco-
nocimiento por los saberes adquiridos. Con sus colegas, con los pa-
dres de familia v con las auroridades educativas, el maestro-sujeto
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. e . . . . : ir un
tiene la posibilidad de compartir y enriquecer un proyecro educativo, la formacién de un determinado tipo de hombre y construi

de tal forma que finalmente se refleje en una mejor educacién para determinado modelo de sociedad.

los alumnos, sea cual sea su origen o su condicidn socioeconémica. ] A

De lo anterior se desprende que la practica docente contiene muil- El conjunto de relaciones menciona do se entremezcla -f?rman do
ol selacones a trama que convierte la pracrica educativa en una reahaa.dvc?m-
2. que trasciende el 4mbito “récnico-pedagégico”. Esto significa

. [{9 7 4
na préctica educativa que va mas alld del salén de

un
plcja; qu

* La docencia implica la relacién entre personas. La relacién educai- que se trata de u

va con los alumnos es el vinculo fundamental alrededor del cual se
establecen otros vinculos con otras personas: los padres de familia,
los demds maestros, las autoridades escolares; la comunidad.

* Maestros y alumnos se relacionan con un saber colectivo culrural-
mente organizado que la escuela, como institucién, propone para

clases”.

' El trabajo de los maestros estd ﬁyrmaa'o por relaciones:

| ® Entre personas, con
el-desarrollo de las nuevas generaciones, a través de 1:na interven- §

cién sistemdtica y planificada.® o sus alumnos

s 0tros maestros

* los padres de familia
o las autoridades

s lg comunidad

* La funcién del maestro estd también estrechamente vinculada a
todos los aspectos de la vida humana que van conformando la mar-
cha de la sociedad. La tarea del maestro se desarrolla siempre en un
tiempo y un lugar determinados en los que entra en relacién con
los procesos econdmicos, politicos y culturales mds amplios que
forman el contexto de su trabajo v le plantean distintos desaffos. | o Con el conocimiento

* El quehacer del maestro se desarrolla en un marco institucional, lo o Con la institucion h

o Con todos los aspectos de iu vida humana que van conformando la

marcha de la sociedad

que genera rambién multiples relaciones. La escuela es, de hecho, el
lugar privilegiado de la formacién permanente del maestro una vez

que ha concluido sus estudios; el marco normativo y administrati- e Conun conjunto de valores personales e institucionales
vo que regula el sistema educativo en su conjunto se recrea rambién, N .
en tltima instancia, desde la escuela. El maestro es ademis trabajador Este concepto de précrica docente es inseparable del de gestién

agremiado, lo que supone que, como parte de su actividad profe- lar, ya que este ultimo aludea la construccion social de las prdcricas

esco , as 1
la institucidn escolar. Por gestion escolar

educativas en el seno de a > .,
sus condiciones laborales. entendemos el conjunto de procesos de decisién, negociacién y accion

comprometidos en la puesta en practica del proceso f:ducag\"o. cnfi
espaéio de la escuela, por parte de los agentes que en c?l participan.
clons €% 72 quela educacidn como proceso intencional de ormacidn géstién escolar destaca la importancia de esta complf.:;a trama de Fela—
ciones y procesos de la vida cotidiana de las instiuciones educarivas,
deverminados propésitos, a través de los usls s pretende spuntas 2 través de los cuales cobra vida la pracrica educativa.

sional, participe en organizaciones sindicales en las que se negocian

®

Por dltimo, el trabajo del maestro estd intrinsecamente conecrado
con un conjunto de valores tanto personales y sociales como institu-

de personas lleva siempre implicita una orientacién hacia el logro de
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La gestién escolar implica la gestidn pedagdgica —esta tltima en-
tendida como el conjunto de pracricas dirigidas explicitamente a con-
ducir los procesos de ensefianza—, pero no se reduce a ella, va que estd
atravesada por procesos administrativos y politico-laborales que desde
otros dmbitos se hacen presentes en la vida de la escuela.’

Analisis critico de la préctica docente

En México y en otros paises del mundo han surgido diversas propues-
tas de formacién de maestros que tienen en comun el estar estructura-
das alrededor del anglisis de la practica docente. Lejos de constituir
“4n nuevo estilo” o “moda” para abordar los problemas de la formacién
de maestros en ejercicio, este conjunto de propuestas surge como
resultado de la critica a los enfoques positivistas € instrumentalistas
que abordan el proceso educarivo sélo en su exterioridad.'?
Las propuestas de formacién basadas en el andlisis de la prdctica

tienen en comun los siguientes puntos:

o Ofrecen una concepcién de la educacién como quehacer social
multideterminado, tanto por las condiciones econémicas, politicas,
sociales v culturales en que se desarrolla, como por los aspectos
subjerivos implicados en la actuacién de los distintos agentes que
participan de este proceso.! }

» Reconocen el espacio educativo como un dmbito de conflicto en el que
la actuacién de individuos y de grupos estd determinada por el lo-
gro de distintos intereses y propdsitos. ™

- La mayor parte de estos enfoques reconoce la capacidad de la educa-
cién como fuerza conservadora, pero también cree en su potencial
transformador, dada su capacidad para producir nuevos significados,
para formar una nueva conciencia critica que permita la actuacion
v la transformacién de situaciones oprestvas, asi_como el ejercicio
de las facultades de pensamiento racional.”

« Conciben al maestro como un sujero activo, participativo, cons-
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los elementos que se reflejan en eila, desagregandolos, pero sin perder

(3]
AW )

ciente de su realidad y de los condicionantes que actian sobre ella,
y admiten que a traves de la reflexidn v de la indagacidn sobre su

I
apaz de inTroguiree er

.u

quﬁﬂa:if Ci qOCEDE esc ?L‘OC@SO aurént-

U“

-camente creativo e innovador que contribuya a mejorar su desem-

Dcrxo como educador.

s [a DCISu@CLlVa D[’l(""(7 recorre la mayeor partc dC €ST0s cnfoques
» Bncuantoa la COHCCOCKOH bObI‘C oS D['OCSSOS (1€ i‘ormacvon. destacan

el papel de los sujetos en sus procesos formativos y reconocen la
importancia de los aspectos personales v profesionales compromeri-
dos en este proceso; de ahi que otorguen un lugar imporrante a la
expresion de las capacidades de sentir, de comprender y de actuar
del maestro.

» Privilegian la reflexién en el proceso de formacidn y priorizan el

andlisis de lo cotidiano como platarorma de investigacion de la préc-
tica docente a través de la reflexidn sobre situaciones. Enfatizan la

»

idea de “saber docente” para comprender la relacidn del sujeto con

su pra’cr;ca

+ El propésito de la formacidn es aaquirir la capacidad de reflexionar

sobre la propia experiencia, de reclaborarla. La teorfa aporra nue-
vos elementos a la reflexién sobre la experiencia, lo que permite
hacer nuevas interpretaciones de las situaciones y problemas de |

practica.

+ Los 4mbitos de intervencién de los procesos formarivos son los es-

cenarios propios del quehacer del maestro, esto es, los discursos, las
pracrticas v los espacios 0rganizativos en que £s10s se dan.®

Desde ssta perspectiva, la reflexion que proponemos sobre la préc-

tica dOC&'][C supone un AHSHSIS critico en el que se reconozcan EOdOS

1

la nocidn de su roralidad. Al reconocer la interrelacién de estos ele-
mentos, habrd que distinguir entre los que provienen del entorno
social e institucional que enmarca la rarea del maestro y los que son
propios del espacio privado del aula, en el cual los maestros actian
con mayor libertad.
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E!l andlisis critico conducird entonces a reconocer contradiccio-
nes, equivocaciones y aciertos, y, sobre todo, a ubicarse personalmente
en él: entender, analizar y revisar el alcance de las actitudes y acciones
propias, siempre en funcién de la educacion de los nifios.

La reflexidn critica sobre la préctica conlleva, asimismo, un con-
cepto de cambio; éste opera primero en la forma de percibirla, lo cual
imprime un significado distinto a los factores que la componen. Una
nueva lectura de la realidad genera a su1 vez ideas, preguntas, proyec-
tos; en principlo, €stos se presentardn en forma de inquietudes, pero
para poder llevarlos a cabo de una manera sistemdtica requerirdn una
visién mds amplia y cabal del proceso educativo.

La reflexién critica conduce también a la confronracidn de lasidaas,
los conocimientos y las convicciones propios con las ideas v conviccio-
nes de otros que también tienen que ver con el campo de la educacién.
Un maestro que reflexiona criticamente sobre su practica no puede
mantenerse al margen de las ideas, los cancepros v las experiencias
educativas de otros. El docente no tiene que estudiar obligatoriamente
algo que le es impuesto, sino que lo hace para entender, para sustentar
sus ideas.'¢

Todo este proceso generard, poco a poco, transtormaciones en la
prictica cotidiana, en el trabajo diario con los alumnos, con los padres,
con los colegas. A partir de esos cambios se producird un crecimiento
personal y profesional, lo que le imprime su sentido formativo a este
trabajo.

La propuesta implica, por ultimo, el trabajo grupal. Precisamente
porque consideramos que la préctica docente es una préctica social y
forma parte del proceso formativo de los maestros, creemos que el
programa debe desarrollarse en el seno de un grupo de maestros con
la inquietud de superarse. Los invitamos a formar un grupo de traba-

jo en el que, junto con sus COMPaneros, resigniﬁqucn su practica
docente y construyan su nuevo conocimiento."’
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El didlogo™ constituye la base
del trabajo grupal que proponemos

La experiencia del maestro, el saber que va adun?ulgndo yel congci—
miento que se va generando a partir de la investigacién y dc} otro tipo
de trabajos en torno a la educacién tienen un lugar cspcc1f‘fco y un
propésito que cumplir en la propuesta que haccn"los. De ahi que sea
importante aprender a comprometerse €n un camino en el que se pue-
dan discutir y compartir las propuestas personales con un grupo de
colegas. :

“Didlogo” es una palabra muy utilizada, pero muy pocas veces
flevada a la prictica; mucho mds que una conversacion o ¢ mee
intercambio de ideas, implica la explicitacién y la confrontacién de
pensamientos distintos en torno a un interés comun, el respete por
las ideas expresadas, la libertad para manifestar dudas o desconoci-
miento v la intencién de conocer, de entender vy de avanzar en la
busqueda de la verdad. .

Cuando dos o mds personas se disponen a dialogar, significa que
estan dispuestas a sustentar sus ideas sin autoritarismos, que tratardn
de comp;endcr otros puntos de vista y que estdn dispuestas a aprender
unas de otras. El ejercicio auténtico del didiogo va dando lugar, poco
a poco, al pcnsamicnto critico.

Por medio del didlogo, los maestros irdn recuperando los dos
grandes elementos que sirven de punto de partida para el trabajo: su
experiencia y su saber pcdagégico; esto les permitim’, por una Partc,
reconstruir su pensamiento pedagégico y distinguir en él las 146:15
que estdn bien sustentadas de aquellas que responden a pracricas um-
provisadas que perjudican a sus alumnos, vy, por ia. otra, aprer}xdfir a
precisar los conocimientos que requieren para mejorar su trabajo y
apropiarse de ellos.

Esperamos que a lo largo de todo el programa cada uno de los
maestros recupere también el valor y el significado que tiene su pro-

fesidn.
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Dimensiones de la practica docente

Hemos mcqcionado que 1 rdctica dOCE"HC contiene "HuilelﬁS rcia—

ciones. De ahf su compieuaad y la dificultad que entrana su anglisis.

Para facilitar su estudio, dxchas relaciones se han organizado en

seis dimensiones que servirdin de base para ¢l andlisis que aqui em-

renderemos de la prictica docente: personal, interpersonal, social,

instituct omal diddctica b4 vaiorai cada una de estas dimensiones des-

taca un conjunro particular de relaciones del trabajo docente.

personai

|
H
|

Relacién

pedagomca l

interpersonaj
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"DIMENSION PERSONAL . -

: I i
i 1 En ella,
La préctica docente es esencialmente una prictica humana. kn

e f amen-
la persona def maestro como individuo es una referencia fundame

tal. Un sujeto con ciertas cualidades, caracrcfisucss ¥ dificuitades qu:i
le son propias; un ser no acabado, con-ideales, MOUIVOS, Proyectos ,;
circunstancias de vida personal que imprimen a la vida profesiona
determinada orientacién. En este nivelse asientan las decisiones funda-
mentales del maestro como individuo, las cuales vinculan de manera
necesaria su quehacer profesional con las formas de actividad en las
que se realiza en la vida cotidiana.’ ' ’

A Por esto, al reflexionar sobre esta dimension, inviramos al maestr'o
a reconocerse como ser histérico®® capaz de analizar su presem-e v qe
construir su futuro, a recuperar la forma en que .s<’f.cnlazan su }‘us.toma
personal y su trayectoria profesional, su vida cotidiana y su trabajo en
ia escueiéz quién es él fuera del salédn de clases, qué representa su
rabajo en su vida privada y de qué manera ésta se hace presente en el

aul

e

1 i : ; 140 "
Lo invitamos asimismo a recordar las circunstancias que lo lleva
- . . Coe ~ - 1. ; 1 s v
ron a clegir el magisterio como actividad profesional; los ldeaieb )
elegir ol o !
5 ' i | paso del t a su queha-
proyectos que se ha trazado con el paso del tiempo frente q
g / i

. B . e 1 - B . n-
cer de educador y cdmo éstos han ido cambiando con el tiempo ju

. . \ .
L0 CON sus clircunstancias de Vld’&.

1

Finalmente lo invitamos a responder para sus adentros ?revuntas
fundamentales que codo profesionista deberia plantearse de ¢ L}.&I?C,XO
en cuando, por éiemoio, el aprecio que siente ahora por su profesion
asi como el grado de satisfaccién que experimenta cuando r@ra su
trayectoria docente. Lo instamos a recuperar el valor humano de cx?e-
:ic;acias que han sido mds significativas en su vida como maesrr(i; js
sentimientos de €xito o fracaso profesiona que lo han acompanado
en distintos momentos; lo que actualmente se propone lograr y la

O maen que uUISLC":l verseen un T‘U‘CUIO cercanoe ﬂ{? araasu D"OR?S:OH
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E ) .
Q DIMENSION INSTITUCIONAL *

La précrica docente se desarrolla en el seno de una organizacién. En
este sentido, el quehacer del maestro es también una rarea colectiva-
mente construida y regulada en el espacio de la escuela, lugar del
trabajo docente.

La institucién escolar representa, para el maestro, el espacio privﬂe-
giado de socializacién profesional. A través de ella entra en conracto
con los saberes del oficio, las tradiciones, las costumbres v las reglas
tdcitas propias de la cultura magisterial. Es el organismo vivo que
explica el hecho de que la escuela no sea solamente la suma de indivi-
duos y acciones aisladas, sino una construccién cultural® en la que
cada maestro aporta sus intereses, habilidades, proyectos personales y
saberes a una accidn educativa comin.”

La dimensidn institucional reconoce, en suma, que las decisicnes
v las précricas de cada maestro estdn tamizadas per esta experiencia
de pertenencia institucional v. a su vez, que la escuela ofrece las coor-
denadas materiales, normativas y profesionales del puesto de trabajo,
frente a las cuales cada maestro toma sus propias decisiones como

individuo.?

El andlisis de esta dimensidn centra la atenicidn en los asuntos que
ponen de manifiesto el tamiz que la institucién escolar representa en
la prdctica de cada maestro, y que imprime una dimensién colectiva

‘al quehacer individual: las normas de comportamiento y de comuni-
cacién entre colegas v autoridades que en cada escuela se construyen
y que a su vez forman parte de una cultura profesional; determinados
saberes y prcticas de ensefianza que se socializan al interior del gremio
v que los maestros van asimilando a partir del contacto con sus cole-
gas en su paso por distintas escuelas; costumbres y tradiciones, estilos
de relacién, ceremonias y ritos; modelos de gestidn directiva que es-
tablecen determinadas pautas de organizacién en la cscgeia y que
influyen, entre otros, en la manera en que cada maestro trabaja en su
salén de clases y en los criterios de trabajo predeminantes.
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Todo el dinamismo de la pricrica docente en su contexto institu-
cional transcurre a su vez en el marco de las condiciones mareriales,
normativas y laborales que regulan el quehacer de la escuela desde la
administracidn del sistema educativo.

©®) DIMENSION INTERPERSONAL

La funcién del maestro como profesional que trabaja en una institu-
c1én estd cimentada en las relaciones entre las personas que partici-
pan en el proceso educativo: alumnos, maestros, directores. madres v
padres de familia. Estas relaciones interpersonales que ocurren den-
tro de la escuela son siempre complejas, pues se construyen sobre la
base de las diferencias individuales en un marco institucional;? estas
diferencias no solamente atafien 2 la edad, el sexo o la escolaridad,
sino a cuestiones menos evidentes a primera vista pero de igual o mayor
importancia: la diversidad de metas, los intereses, las ideologfas fren-
te a la ensefianza y las preferencias pollticas, por ejemplo.?

La construccidn social que es resultado de la actuacién individual
y colectiva en el seno de la escuela y que se produce de cara al quehacer
educativo institucional, reconociendo que individuos y grupos tie-
nen diversas perspectivas v propdsitos respecio de este ultimo, cons-
tituye el contenido de andlisis de la dimensién interpersonal de la
prictica docente. %

Su importancia para la prdctica docente y para la experiencia edu-
cativa en su conjunto es enorme en muy diversos sentidos. Cuando
se habla, por ejemplo, del “clima insttucional”, se hace alusidn a la
manera en que se entretejen las relaciones interpersonales, que dan
por resultado un ambiente relaivamente estable de trabajo. El am-
biente, a su vez, influye de manera importante en la disposicidn y el
desempefio de los maestros como individuos.

Todos sabemos que un clima hostil o indiferente empobrece las
posibilidades de actuacidn de los maestros; la experiencia educativa
de los alumnos rambién se alimenta de este clima institucional. La



32
32 . 7z 7 s ;
3 ran.f,ormanda de?’d[fl’[d docente

d}mcnménv interpersonal, sin embargo, no es importante solamente
como resx{ntado, Es, en esencia, el esfuerzo diarié de cada maestro v
proviene del hecho de que no rrabaja solo. sino en un espacio miemiv;w
que lo pone conunuamente cn la necesidad de Doneése de acuerd
con otros, de tomar decisiones conjuntas, de parLticioar en a:cifr;::

; . L. : ,
de construir proyectos o de disentir frente a lo que otros colegas dicen
v hacen; que le exigen encarar diversos tipos de problemas Y ocupar
detg;mmada posicion antelos zlumnos, ios demds compaﬁe/ros v jau—
toridades de la escuela, ,

| bi;nd@ esta dimensidn, en estricto sentido, un componrente de la
vida institucional, v dada su imporrancia, merece ser ;nalizada por
scparadKO. Maestros, alumnos, padres, directivos v autoridades del sistf;ma
son redos actores, desde distintas plataformas, de este acontecer que se
construye dia con dfa en la escuela y que en si mismo constituye una
experiencia educativa fundamental para todos los que en ella particioan_
| E“ este caso invitamos a los maestros a analizar cuestiones como
el clima institucional o ambiente de trabajo que prevalece en [z es-
;u,cia, l0s espacios v estructuras de participacion Entema, los estilos
de comunicacién formal ¢ informal, los tipos de problemas que se
presentan y la forma en que se resuelven. También se los insca 2 Va~
racterizar l tipo de convivencia que se da en la escuela, asi{ como el

o ; oA lae Aier N 1
afado ch qu\_ 10§ dISTiNTOS MUemMDIos se€ encuentran Sa[iSfCChOS con

v el entusiasmo de los distintos 2 : c f lirect
y < 10 de los distintos agentes: maestros, alumnos, directi-

" byt -~ P o . 3 H
tl trabajo docente es un quenacer que se desarrolla en un entorno
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nistorico, politico, social, geogratico, cuiturai v econdmice particu-
. !

far, que le imprune Cierras exigenclas v que al mismo tempo es el
~r K K A >~ =~
f

espacio de incidenciy mse linta d ! »
spacio de incdencla mds inmediato de su abor. Este entorno, que
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de manera genérica supone un conjunto de condiciones y demandas
escuela, representa, no obstante, para cada maestro, una reali-

dad especifica derivada de la-diversidad de condiciones familiares v

de vida de cada uno de los alumnos.
La dimensién social de la prdctica docente intenta recuperar un
rma en que cada docente

para la

~

conjunto de relaciones que se refieren a lato
percibe y expresa su rarea Como agente educativo cuyos destinararios

“son diversos sectores sociales; asimismo, procura analizar la formaen

que parece configurarse una demanda social determinada para el que-
hacer docente, en un momento histérico dado y en contextos geogra- -
ficos y culturales particulares, la cual no necesariamente corresponde
con lo que el maestro considera su aportacién a la sociedad.

Ademds de estas definiciones sobre el sentido social de la funcidn
docente, nos interesa recuperar aqui el alcance social que las prdcticas pe-
dagogicas que ocurren en ¢l aula tienen desde el punto de vista de laequidad.

Entendemos por “Sepﬁrcusio’n social de la practica docente en el

‘aula” el conjunto de decisiones y de practicas de los maestros ante la
diversidad de condiciones culturales y socioecondmicas de sus alumnos

" v que los colocan ensituaciones desiguales frente a la experiencia escolar.

Este es, sin duda, el espacio donde se pone en juego de manera mds
clara la igualdad de opo rrunidades educativas. La equidad que fa escue-
la publica asume como COMPromiso constitucional se expresa en dltima
instancia en lo que ocurre en cada salén de clases v en cada escuela.”
El contenido general de andlisis de esta dimensién se basa en re-
flexionar, junto con el maestro, sobre el sentido de su quehacer en el
momento histérico que vive v desde el entorno particular en el quese
desempefa, asi como sobre las expectativas que pesan sobre ¢l v las
oresiones que recibe tanto por parte del sistema como de los destina-
tarios de sus tareas.

De manera particular, cabe revisar aqui la forma en que en el

alén de clases se manifiestz la desigual distribucion de oportunidades,

[%)

4

1 N ! i - I 3 N
por la necesidad que muchos nifios enfrentan de apoyar el sosteni-
niento familiar desde muy temprana edad. Las actitudes y prdcticas
de ensefianza dirigidas hacia los nifos que presentan oroblemas de
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rendimiento académico son una forma cotidiana, en general poco
reflexionada, de responder a uno de los desaffos més claros de tipo
social que se manifiestan en la tarea docente.

DIMENSION DIDACTICA

La dimensién diddctica hace referencia al papel del maestro como
agente que, a través de los procesos de ensefianza, orienta, dirige, facilica
y guia la interaccién de los alumnos con el saber colectivo cultural-
mente organizado, nara que ellos, los alumnos, construyan su propio
conocimiento:*

Desde una perspectiva constructivista, suponemos que siempre
que hay un aprendizaje auténtico hay también un proceso de recons-
truccién por parte del sujeto que aprende, el cual estd descubriendo
ese nuevo conocimiento aunque éste ya sea parte de la historia.”

Por ello, ante cada grupo de estudiantes, la tarea especifica del
maestro consiste en facilirarles el acceso al conocimiento, para que se

\'td : l 1 Il
ren decir su palabra rente

apropien de él v lo recreen, hasta que lo
al mundo”. Paulo Freire utiliza esta expresién para referirse a la liber-
tad necesaria para que cada ser humano logre situarse frente al mun-
do, libertad a la que la educacidén puede contribuir notablemente.

Lo anterior serd de gran importancia para determinar la naturaleza
y la profundidad de los aprendizajes que los alumnos adquieran, no
solamente en términos de conocimientos e informacién adquirida,
sino rambién de habilidades y compertencias para: allegarse
informacién, analizar, sincetizar, formular juicios, estructurar de ma-
nera légica su pensamiento v expresarlo de manera oral o escrita;
para trasladar lo aprendido a otras esferas, aplicario, y recuperar y
evaluar su propio proceso de aprendizaje.

Del conjunto de decisiones y pricticas de cada maestro en este
dmbito dependerd que este proceso se reduzca a la simple transmi-
s1én y repeticidn de informacién o que constituya una experiencia

constructiva y enriquecedora.
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Al considerar esta dimensién, cada maestro tiene la oportunidad
de analizar la forma en que se acerca al conocimiento p:;u:a recrearlo
frente a sus alumnos, as{ como la manera de conducir las situaciones
de ensenanza en el salén-de clases y de entender el proceso de apren-
dizaje de sus alumnos.

Invitamos al maestro a recuperar y analizar cuestiones como los
métodos de ensefianza que utiliza, la forma en que organiza el traba-
jo con sus alumnos, el grado de conocimiento que tiene de ellos, las
normas que rigen el trabajo en el aula, los tipos de evaluacién que
emplea, la manera en que enfrenta los problemas académicos de sus
alumnos v los aprendizajes adquiridos por ellos.

DIMENSION VALORAL

La prdcrica docente, en cuanto accién intencionalmente dirigida hacia
el logro de determinados fines educativos, contiene siempre una
referencia axiolégica, es decir, a un conjunto de valores.®® El proceso
educativo nunca es neutral, siempre estd orientado hacia la consecu-
cién de clertos valores, que se manifiestan en distintos niveles en la
prdctica docente.

La prdctica de cada maestro da cuenta de sus valores personales a
través de sus preferencias conscientes e inconscientes. de sus actitudes,
de sus juicios de valor, todos los cuales definen una orientacién acorde
asu actuacion coudiana, que le demanda de manera continua la necesi-
dad de hacer frente a situaciones diversas y tomar decisiones.’' Es asf
como cada maestro, de manera intencional o inconsciente, esté co-
municando continuamente su forma de ver v entender el mundo, de
valorar y entender las relaciones humanas, de apreciar el conocimiento
y de conducir las situaciones de ensefianza, lo cual tiene gran trascen-
dencia en la experiencia formativa que el alumno vive en la escuela.
De ahi surge la certeza de que el maestro influye de manera especial
en la formacién de ideas, actitudes y modos de interprerar la realidad
de sus alumnos.
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En otro nivel, en la escuela estd presente una normatividad expli-
cira e implicita, “las reglas del juego” a las que ya hemos aludido en la
dimensién institucional. Las normas que rigen la convivencia escolar
—lo que estd permixido haccr, fo que se prohibe, lo que se considera

“adecuado” o “inadecuado”, valioso o deseable, y el tipo de relaciones
-que se establecen entre los distintos agentes que en ella participan—
son espacios de formacién de valores, aunque muchas veces ésta no
es intencionada. La actuacién de cada maestro estd también tamiza-
da por este marco valoral particular de [a escuela ¢

n que labora,

Por dltimo, la labor del maestro, en su cardcter de trabalador de ia
educacidn, tiene que ver con los valores institucionales expresados en
el marco juridico-politico del sistema educarivo. que define las directri-
ces del sistema educariva. Estas orientaciones valorales no solamente
estdn expresadas en los documentos normativos, sino que adernds
forman el marco mds amplio en el que se insertan los planes de estu-
dio, que son los referentes mds proximos a partir de los cuales cada
maestro disefia las situaciones de ensefanza.™

Al considerar esta dimensién invitamos a los maestros a hacer un
analisis de sus valores, esencialmente a través de sus actos, ya que éstos
manifiestan los valores con mucha mas fuerza que las palabras. En espe-
cial, sumanera de resolver problemas evidencia los valores a los que ha
dado preferencia en dererminada situacion en la que era necesario elegir
asi como las opiniones que expresa frente a situaciones de ensefianza o de
vida que los nifios manifiestan, o que considera y afirma como valio-
so v, en suma, lo que comunica a través de su palabra y de sus acros.

Asimismo, al reflexionar sobre los valores personales que dan un
significado particular a la vida profesional, es necesario plantearse en
qué medida la propia prdcrica rcﬂe a estos valores asumidos, enrique-

éndolos o, por el contrario, relegindolos poco a poco por la inercia
det funcionamiento burocrérico.

A partir de este primer nivel de andlisis también serd importante
examinar la vida cotidiana de la escuela, para descubrir qué : tipo de
valores se estdn formando a través de la estructura de relaciones y de

organizacion, y cuidles son los valores asumidos de manera dcita.

FUNDAMENTOS DEL "")GRAMA 37

Los dos niveles de andlisis anteriores permitirdn, finalmente, revi-
sar la préctica docente y lavidaenla escuela con un elemento mds de
discusién; tambi€n es pertinente revisar las orientaciones de polftica
educativa —constitucion, reglamentos, leyes gcncraues de educacidon
v su expresién en planes y programas de estudio y de formacién de
docentes— v las declaraciones internacionales sobre derechos huma-

nos y derechos de los nifios, que son una referencia valoral mds am-
plia para el quehacer educativo en su conjunto.

RELACION PEDAGOGICA

Con el término “relacién pedagégica’ designamos la forma en que se

xpresan de manera conjunta las relaciones contenidas en las dimen-
siones anteriores, las cuales caracterizan especificamente la préctica
educativa de cada maestro v le imprimen una orlentacién particular
a la relacién que establece con sus alumnos. En la relacién pedagégi-
ca se evidencia la forma en la que el maestro vive su funcién como
educador en el marco de la instirucién escolar.

De la manera en que cada maestro logre mmg r v armonizar las
dimensiones mencionadas acpcndera que su précrica educativa tienda
hacia una relacién opresora, de dominio e imposicio'n hacia sus alum-
nos, o hacia una relacién liberadora en la que se recree el conocimiento
sobre la base del respeto v el apoyo mutuos en el proceso de desarrollo
personal, ranto de sus alumnos como personal. Por esta razén es fun-

- uamental examinar 1& DfﬁCle’c‘x GOCC’HC DICS(E}.HGO CSPCCAai atencidén a

la relacién Dcdagoo'ca, oues ésta constituye la parte culminante del
andlisis de todas las dimensiones \;a flgufa 1.1 muestra los content-
dos basicos de analisis en cada una de las dimensiones).

Proponemos las dimensiones de la prictica docente y la relacién pe-
dagdgica como una pauta de andlisis para que, al reflexionar sobre la
docencia v contruir paulatinamente una nueva précrica, distinta v
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mejor fundamentada, centrada en las caracceristicas y necesidades de
sus alumnos, los maestros puedan:

* Analizar diversos tipos de relaciones contenidas en su trabajo y te-
ner una visidén de conjunto del mismo.

* Entender las raices de situaciones que se presentan frecuentemente
en el proceso educativo y que no son tan evidentes.

* Identificar preocupaciones o situaciones educativas que quisieran
transformar.

¢ Qué propdsitos perseguimos
mediante esta propuesta?

Se puede decir que un programa de formacion para maestros en servicio
consiste en la creacién de un espacio, un tiempo y un método de
trabajo que les permirta apropiarse, como individuos y como grupo,
de una experiencia que les facilite lo siguiente:

Reflexionar sobre el quehacer docente cotidiano partiendo de los
: ) .

intereses v los motivos Ade los maestros, con el fin de despertar o

reafirmar su deseo de cambio, de superacién personal y profesional.

o fortalecer su propia eleccion del magisterio como acrividad pro-

fesional.

Ampliar su horizonte de conocimientos sobre la educacién.

»

con sus alumnos y con la sociedad.
* Generar proyectos de innovacion para e aula y la escuela.

En sintests, un programa de formacién docente implica para los

MAaESTros uzn proceso de perfeccionamiento continuo.

Experimentar la riqueza de oportunidades de aprendizaje que les ofrece
el trabajo grupal, a través del cual podrdn comunicar conocimien-
tos v experiencias v recibir también las de otros, asi como recuperar

[nsertarse en un proceso que fortalezea cada vez mds su compromiso

Valoral

I
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Niveles de satisfaccién y expeciativas en telacidn con la

prdctica docente
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La dltima recomendacién es que cada maestro haga una historia
académica, que guarde el marerial que se utilice a lo largo del progra-
ma. Su carpeta personal le permitird recuperar su proceso de apren-
dizaje, sus descubrimientos, sus interrogantes, sus reflexiones, asf como
las aportaciones que los demds compafieros hayan hecho a su propio
proceso a través de los ejercicios grupales.

Ahora, echemos mano de todo nuestro entusiasmo y empecemos.

Notas

E{ Informe Delors postula: “La fuerte relacién que se establece entre el docente v
el alumno es la esencia def proceso pedagdgico. El trabajo del docente no consiste
tan s6lo en transmitir informacidn, ni siquiera conocimientos, sino en presentar-
los en forma de problemdtica, situdndolos en un contexto y poniendo los proble-
mas en perspectiva, de manera que el alumno pueda establecer el nexo entre su
solucién y otros interrogantes de mayor aicance. Ademds, la necesidad de que <l
maestro contribuya z la formacidn del juicio v del sentido de responsabilidad
individual es cada vez mds indiscutible en las sociedades modernas, si se quiere
que mds tarde Jos alumnos puedan prever los cambios v adaprarse a eilos [...]. Es
el trabajo v el didlogo con el docente lo que contribuye a desarrollar ef sentido
critico del alumno” {pp. 166-167].

"

“La estrategia principal para producir el cambio y ia innovacién ha consistido en
hacer cosas para o, en ¢l mejor de [os casos, hacia los profesores en lugar de con
ellos”. (T. Husén, Nuevo andlisis de la sociedad del aprendizage, p. 85).

A este respecto serfa interesante revisar las conclusiones a las que llegan destacados

[

analistas de [a reforma y el cambio educativos, quienes, desde diversas perspectivas
tedricas, analizan estos fendmenos v coinciden en destacar la importancia de la

i f Ct

participacién de lgos docen idad de lograr su auréntico protagonismo

en los procesos de innovacién v las consecuencias que tiene no hacerio. Véase
Innovacidn y problemas de la educacisn, de Huberman y Havelock, quienes com-
paran procesos de reforma educativa en distintos paises. A conclusiones similares
llegan otros autores preocupados por el tema de la innovacién y el cambio desde
distintas perspectivas tedricas: Delorme, Rivas Casado, Popkewitz, Gimeno, Garcfa
Ferrer, Vera v Nifiez, Ezpeleta y Pérez Segovia.

Este nombre le dan Huberman y Havelock a las innovaciones de origen local v

de pequefia escala: p. 24.
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S s L,
' Vcaflsc S. Layln, Informe final £rco, y C. Fierro, “La gestidn escolar...”
churx A. Puiggrés, ¢l maestro ¢s ¢l sujeto pedagdgico que estd ¢ i
polftico y el sujero social. Ak
; L
iztg;;):ccpto ha sido c}laborado, como ya se dijo, con base ¢n la experiencia de
(véasl Dj;ﬁgﬁj{zzzdj;?:c{;ntfs, tin los conceptos aportados por Carr y Kemmis
e Je e d,occnsefmni,a) al aplicar la mvcst‘lgaadn—accidn al mejora-
mieno & 8 Tancion o te, asi como en 121 perspectiva de “intervencién edu-
gt ollada por Ba?dresch en “Notas para fundamenrar...”
; drg LIS[O es interesante la discusion que plantea César Coll sobre la especifici-
zn) e‘.a‘cscuclra rcspccto:ic otras prdcticas educativas, la cual obedece, .por una
Sctccr;n?::d;aractc‘r ?-i‘an'mcado y sistemdtico y, por la otra, a la naturaleza de
- S‘ aprendizajes que, fuera de un contexto especialmente disefado
:;1: :{)Sporl(:iabljc;nc;[;nio se produzcan en forma satisfactoria o no se produz-
o. J.L. Hi J / J
" Véase J. Ezpeleta v A. Fufiég: '(cLoﬂr;an)ﬁr: 7‘1[:15 'd'e Cei;w C"O'l[-
“Véanse Ferry, £l rrayecto de la fbrmA s M,;(f I{M Bars (coor e
) acion, A. Diaz Barriga (coord.), La investiga-

A ‘ eauca los o . g - g
on ? I/ ta D Ot
. . [8 )
; /] llUﬂ{l en cren Y ucotf (C() )ld ) La investigacion educativa

U lai -
a intervencidn en cste espaci
ste espac -ntes individual i
pacio de componentes individuales y colectivos, psico-

[égicos y sociopoliticos i i i
Hchho d,c polxt}cos. manifiestos ¢ inconscientes cxplica su complejidad v el
t que constituva esencialmente un campo problemarico, ¢sto es suic&o a

| fdad
la necesidad permanente d
[ nte de que sus protagoni fecisi
, onistas tomen decls ( El
trayecto de la formacion. p. 102) sones (feren &

12

2 Véase 1.C. Ted “
¢ase ].C. Tedesco, “Paradigmas de la i o
. "Paradigmas de la investigacion socio-cducativa’.

= Iy
Freire afirma quz fa cd idne i !
quz fa educacion en una sociedad cn transformacion como la nues
r o 4 > i . ‘ ‘ )
.m.;m estd en pleno proceso de democratizacién en ol que of pueblo em
puede hacer una contribucidn muy i o acion reflexiva del
ucde tmeer ontribucién muy importante a la “organizacién reflexiva del
pensamicnto , tarea ¢ ie : vm m
pensa 'dta LBﬂ la cual ¢l papel de los educadores ¢s muy importante. En
¢ste mismo sentido, Bazdresct i : .
. Bazdresch sostiene que la educacid
e m e a cducacidn. ¢n ranto que proces
capaz de producir s 1c: e e
opu pi lucir significados, puede dar lugar a una resignificacion de las ideas
v de las relaciones sociales, incl ienih ) ‘ )
e relacic nes sociales, incluso a una resignificacion de fa realidad socual.
avds def analisis reflex la critic I aciones distin
" la s'lﬁ.rtllLMvo v la critica que permiten hacer interpretaciones distin-
cas o mas complejas de las relaciones sociales, ks al ‘
e ’ sociales, las normus v los valores: “la pricuica
cducativa puede, y de hecho asi's i ibui ( structuracior
D .y de hecho asi sucede, contribuir a moditicar la estructuracion

v organizacion de *lact i
g i6n de las relaciones sociales entre los hombres de una sociedad con-

o -
creta” ("Noras para fundamentar...”, p. 8)

i L i
MLlapraxis se entiende ¢ i 100 1nt
Nl seent {
iende como fa accion informada que. a ravés de la retlexion sobre

su naturaleza y sus ¢ ‘cuencias i
y sus consccuencias, modifica ¢f conjunto de conocimientos que la

sustenta (Carr y Kemmis, 7 7 I
R Kemmis, Teoria critica de |, sen >
) e la g il 5 1
@ ensendnd. Pp. S0-31) Enla praxis,

6 Freire postula la nece

S
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Ia teoria y la précuica se entienden como mutuamente constitutivas, ya que guar-

dan una relacion dialéctica.

5 Egta formulacién la proponen S. Kernmis y R. Mc. Taggart.

sidad de estudiar como algo inherente al trabajo del Maestro:

“Como preparacion del sujeto para aprender, estudiar esen primer lugar un queha-

cer critico, creador. recreador. no importa si yo me comprometo con éla través de

la lectura de un texto que rat o discute cierto contenido que me ha sido pro-

puesto por 12 escuela o si lo realizo par:icndo deunar

suceso social o natural, y que como necesidad de la propia reflexion me conduce

2 la lectura de textos que mi curiosidad
* Cartas a quien presende ensenar, p. 30.

eflexion critica sobre cierto

y mi experiencia intelectual me sugieren

0 que me son sugeridos._por otros.’

7 Cémo se forma un Maestro €s una preguntd dificil de responder. Quienes s¢ han

2 han sefalado algunas de las caracreristicas de rodo proceso de

ocupado de ell
para tener la

formacién, entre las que destaca la necesidad de hacerlo en grupo,

oportunidad de resignificar el proceso frente a los otros. Véase Reyes Esparza, “El

maestro del afio 2000”.
8 E| didlogo es, segun Paulo Freire, uno de los elementos centr:

dialog?
una educacion liberadora. El didlogo pedagdgico, como éllo llama, “no convierte
la posicion democrdtica entre

ales en el ejercicio de

1l educador y al educando en iguales, pero marca
+llos. Gana significado precisamente porque fos sujetos dialégicos no solo conser-

: 2 T T e
den y asi crecen uno con el otro. [mplicaun

- P e et S I -
van su idenudad, sino que la defien

respeto fundamental de los sujetos involucrados en él, que el AUCOFITATISIMO FOmpe

o impide. No hay didlogo ni en el autoritarismo ni €
de la esperanza, p. 112

19 ¢ 1 1 . 3 I . 1 ' s
Agnes Heller recorna la categoria de Lukdcs para referirse al hombre entero que

existe v se realiza en la vida cotidiana. Segun esta autora, ¢l concepro de vida
acion: un proceso en el cual el

| espontaneismo. Pedagogia

cotidiana “es, €n su conjunto, un acto de objetiv

particular como sujeto deviene ‘exterior’ v en el que sus capacidades humanas

‘exteriorizadas comienzan a vivir una vida propia ¢ independiente de a7 (A
Ueller, Sociologia de la vida cotidiana, pp. 96-97). Este concepto nos permite
scceder al andlisic del maestro como “Sujero entero’, cUyas circunstancias y carac-

ceristicas individuales estdn siempre presentes €n las diversas formas en que cobra

Justa Ezpeleta, cefiriéndose 2 esta construccion ted-

vida su pracuca profesional.
s también un

rica del sujeto, afirma que “puede encontrarse 3 un maestro que <
ciudadano, un sindicalista, un artesano, un comerciante, mayoritariamente mu-

jer y ama de casa entre varias otras definiciones posibles; a personas con ideales,

proyectos y necesidades materiales cuyos sentidos a menudo compiten entre st”

(J. Ezpeleray A. Furlin (comps.), L4 gession pedagdgica en la escuela, p. 109).

0 Este proceso de aucorreflexion hace posible 12 toma de conciencia. Para Freire “la
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conciencia es esa misteriosa y contradictoria capacidad que el hombre tiene de
distanciarse de las cosas para hacerlag presentes, inmediaramente presentes. Es la
presencia que tiene el poder de hacer presente”. (Pedagogia del apnmzdo p.9). La
toma de conciencia —que no puede ocurrir separadamente de los demds— nos
sitia frenre a la historia y frente a nuestra propia historia * ‘ya no como especrado-
res, sIno como actores y autores” capaces de construir historia, en un didlogo
sobre el munde y con cl mundo mismo, sobre sus problemas y desafios. (La
educacidn como practica de la libertad, p. 26).

Retomamos el concepro de cultura institucional propuesto por Frigerio y Poggi,
quienes la definen como la cualidad relativamente estable que proviene de las
politicas que afectan a esa institucién v de las pricucas de sus miembros. La
cultura instirucional es fa manera peculiar en que polfticas v précticas son percibidas
por los actores de la institucidn, lo cual va formando un marco de referencia para
comprender las situaciones cotidianas, orientando & .nrh.ycndo decisiones v ac-

«

ciones de quienes participan 2n ella. “En eila se integran cuestiones tedricas,
principios pedagdgicos en estado précrico, modelos organizacionales, perspecti-
vas, suefios y proyectos, esquemas estructurantes de las actividades.” /Zas instiru-

clones educativas, pp. 35-36.)

2 ot . P S S A T S TP
Gimeno Sacristin denomina a esto “dimensién colectiva de la prdctica”, y Serafin

Anuinez habla de “accidn colectiva” para referirse al trabajo del maestro en e
contexto de [a institucién escolar. Con ello se intenta destacar el hecho de que no
existe la prdctica como el acto individual de “aplicar” de manera unilineal un
conocimiento pedagdgico. Los docentes se insertan en contextos culturales, cuyas
tradiciones sobre la forma de entender el oficio, de conducir las situaciones ;iei
aula, de relacionarse entre pares, son fuentes de aprendizaje. Por ello es necesario
distinguir entre lo colectivo como construccidn cuitural v lo colegiado como una
expresion particuiar de la organizacién institucional. “Colegiado” alude al trabajo

de e gqumo explicitamente asumido por todos de manera corresponsable. En este
sentido, en las formas de organizacién escolar que conocemas, en las que priva el
gisiamientc de los docentes, no hay trabajo colegiado ni sentido de unla tarea
compartida; son un tipo de “construccién colectiva” sobre la pracrica docente.

La definicion de {a dimensién insticucional desde esta perspectiva recoge las apor-
taciones de distintos autores que analizan la prdctica docente en e contexto ins-
ttucional, entre otros, Elsie Rockwell, jusra Ezpelera, José Gimenc Sacristin v
Angel Pérez Gémez, Serafin Anttinez, y Graciela Frigerio er 4l ‘

41,
La construcaién sobre la dimensidn institucional recoge los aportes de la pers-

pecuva “micropolitica” que desarroilan, entre grros, Hoyle y Ball, para el analisis
de fas instituciones educativas, En particular destaca la importancia de las cate-
gorias de poder y conflicto como condiciones de 1 vida institucional para com-
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prender lo que ocurre en su interior. La micropolftica, segin Hoyle, se refiere a
las “estrategias mediante las cuales los individuos v los grupos que se hallan en
contextos educativos tratan de usar sus recursos de poder ¢ influencia a fin de

promover sus intereses” (“Micropolitics of Educational Organization”).

* Suponemos que la prictica docente es también esencialmente polftica, esto es,

referida al poder en distintos dmbitos: el de la escuela como el espacio mds inme-
diato de actuacién airededor de la conduccién, el conrrol v {a influencia de la
institucién; el sindical como espacio del magisterio organizado para actuar den-
o del sistema educativo. En esta otra escala, la dimensién polftica hace referen-
cia a la condicién de agremiados de los maestros, de la cual se desprende su
participacién ofganizada frente al Estado, en defensa de sus condiciones labora-
les. Asimismo, se postula cada vez con mayor claridad que el magisterio organi-
zado tenga un proyecto educativo propio, capaz de entrar en didlogo con el Esta-
do para la definicién de las polfticas educarivas.

* Aunque consideramos que los procesos micropoliticos de la prictica docente son

un asunto central de esta dimensidn, hemos optado por manteneria con el nombre
de “interpersonal” a fin de centrar el andlisis en las referencias mds inmediatas de
relacién que ocurren en las escuelas, desde ef enfoque al que hemos aludido. Lla-
marla “dimension poiftica” evocarfa de manera mds inmediata una esfera de acrua-
cidn que priviiegia el tema de fa participacion sindical como espacio de actuacién
poiftica, cuando lo que nos interesa es mirar la pricrica docente en su conjunto
como practica politica y la escuela como un espacio fundamental de actuacién

micrepelitica.

¥ Los resultados de la investigacidn educativa en torno a la calidad y la cquidad de

la educacién coinciden en mostrar que, a pesar de la importancia que puedan
tener los factores socioecanémicos y culturales en el desempefio escolar, la oferta
educativa es finalmente el elemento que derermina el éxito o el fracaso escolar.
Dentro de la oferta educariva, 12 calidad de la escuela es fundamental. A su vez, la
“ahdad de I escuela #std determinada en gran medida por la calidad del maestro

S. Schmelkes, La calidad de la educacién primaria). El sujeto maestro puede,
Jcsdc nuestra perspectiva, romper ef “circulo vicioso de la pobreza” para, a través
de sus acutudes y prdcricas, ofrecer una oportunidad distinta a los nifos que
provienen de medios mds desfavorecidos.

*Los concepros de “ayuda pedagégica” y de “ajuste de ayuda pedagdgica”, cal co-

mo los propone César Coll, hacen referencia al apoyo que el maestro brinda al
alumno en su proceso de construccién del conocimiento. Lo importante, desde
esta perspectiva, 1o es tanto ¢l tipo puntual de ayuda pedagégica que se brinda
en un momento dado (proporcionar una explicacién, proponer demostraciones,
organizar una actividad), sino fa articulacidn de diferentes tipos de ayuda pedags-
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gica significativos al proceso de construccién del alumno.

PVéase |. Delval, Crecer y pensar.

* Compartimos la posicién que entiende los valores como preferencias respecto de
formas de actuacidn del ser humano, que derivan del convencimienro de que hay
aspectos de la existencia preferibles a otros (D. Martinez, “Valores de los estu-
diantes...”, p. 12). Desde esta perspectiva, los valores abarcan una wiple dimen-
sién de conviccidn, afecto y accién: de ahi que la formacién en valores suponga
tres procesos: experimentar, reflexionar y optar-actuar (Escdmez y Ortega, cita-
dos en Martinez).

De ahi que, al referirse a la préctica docente, autores como Kemmis afirmen que

se trata de un “un quehacer saturado de opciones éricas”.

[
B

*De acuerdo con S. Garcfa Salord y L. Vanella, es necesario considerar estos trés
niveles de andlisis en los procesos de formacién valoral en la escuela. pp. 34-36.
 Existen distintas expresiones acerca de 0 quz se espera del maestro del fururo.
T . ~ o i 1 . 1 I
Rosa Maria Torres dice: “Un nuevo docente se halla en el epicentro de la reforma
educativa: el docente debe establecer una nueva relacién con el alumno, pasar de
la funcidn de solista a acompanante, convirtiéndose ya no tanto en el que impar-
te los conocimientos como en ¢l que ayuda a los alumnos a encontrar, organizar

¥ manejar esos conocimientos, guiando las mentes, mds que moldedndolas” (“Sin

/

i
£

eforma de la formacidn docente...”, pp. 481-503).
Se ha discutido mucho la posibilidad que tienen los maestros de construir cono-

—

cimientos & partir de su trabajo, v del tipo de conocimiento que construyen.
Marilyn Cochran-Smith v Susan L. Lytle dicen al respecto que las preguntas que
pueden elabe-ar los maestros tienen la caracteristica de que no surgen sélo de la
teorfa o de la prdctica, sino de fa reflexion critica sobre la interseccién de ambas.
También dicen que ios maestros estan sicuados en un lugar privilegiado para
observar vy entender lo que sucede en un saldn de clases, porque pueden observar
a los estudiantes durante largos periodos y en distintas situaciones, ranto acadé-
micas como sociales (/nside, Outside, p. 15).

P Freire, Carras a Cristina. p. 125,

El conocimiento se clabora v se enriquece mediante ¢l didlogo v la problemati-
zacién. Citando nuevamente a Freire, ¢t dice que “ningun pensador, como ningun
cientifico, elabord su pensamiento, o sistematizé su saber cientifico, sin haber
sido problematizado, desafiado. Sin embargo. ¢so no significa que todo hombre
desafiado se transforme en filésofo o cientifico; significa, si, que el desafio es

fundamental para la constitucidn del saber” {; Exzensidn o comunicacion?. p. G0Y.

<

Una de las limitaciones mds serias que enfrentan los programas habituales de
formacién y acrualizacién docente es justamente la contradiccién encre el discur-

so dirigido a los maestros sobre Ia participacion de los alumnos y la renovacidn de

N
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los estilos de ensefianza, y los mecanismos verbalistas, poco consistentes y verti-
cales, a través de los cuales dichos discursos cobran forma en la capacitacion. Al
respecto, es muy ilustrativo el andlisis que realiza Etelvina Sandovai en “Relacio-
nes y saberes docentes en los cursos de actualizacion”.

" 13 investigacidn-accion surgié como alternativa a la investigacién soctal que pres-

cindfa de los sujetos involucrados en los sucesos sociaics y los estudiaba como
objetos de conocimiento que podia aislar para su andlisis. En contraposicién, la
investigacidn-accidn postula que son las propias personas involucradas en un
suceso social quienes pueden analizarlo para entenderlo, no sélo en lo que atadie
ala vida personal y cotidiana, sino también en cuanto a los aspectos que lo decer-
minan. Este entendimiento genera conocimiento y les permite vislumbrar las
posibilidades de transformarlo para vivir mejor.

®Véase L. Gonzalez Martinez, Un acercamienzo merodoldgico a la investigacion cua-

lizativa.



