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ANALISIS DE LA PRACTICA DOCENTE PROPIA: GUIA DEL ESTUDIANTE

1.PRESENTACION

La gufa de trabajo del curso Andlisis de la Prdctica Docente Propia, tiene la funcién de orientar las
actividades que se consideran como punto de referencia para el desarrollo del aprendizaje en relacién
con aspectos para la indagacién, reflexién e innovacién de la prictica cotidiana de los estudiantes de
la Licenciatura en Educacién.

De esta forma se sugieren actividades que le permiten revisar documentos tedricos, metodolégicos
y herramientas técnicas para analizar ues aspectos centrales: la cotidianeidad en el aula, las interacciones
del docente (con el nifio, el colectivo escolar y el curriculum en el nivel donde labora) y 1a utilizacién
de la entrevista como un recurso para la indagacién con el propésito de identificar, reflexionar y
valorar las dificultades de su prdctica docente, a través de la sistemartizacién de sus experiencias y
reconociendo su participacién en ellas.

El curso se estructura en tres unidades de trabajo, las que se articulan entre sf durante el desarrollo
del semestre, de esta manera en términos de su presentacién se describen consecutivamente, pero las
actividades sugeridas propiciardn un tratamiento interrelacionado que gradualmente se profundizard
de acuerdo con los avances del profesor-estudiante.

Por las caracterfsticas y necesidades del curso, en la modalidad semiescolarizada se propone que se
trabaje una sesién por temdtica en las dos primeras unidades (8 sesiones), el resto de las sesiones, se
dedicardn para el trabajo de la tercera unidad, considetando que los profesores-estudiantes deben
llevar a cabo las entrevistas solicitadas asi como el andlisis y la sistemartizacién de la informacién
obtenida.

En el caso de optar por la modalidad a distancia la distribucion de las actividades y el consecuente
avance en el curso estard determinado pot el ritmo de estudio que el estudiante establezca.

A continuacion se presenta de manera gréfica la forma en que las unidades dan articulacién al
curso. (ver organigrama y red conceptual del curso).

II1. PROPOSITO DEL CURSOY
SU UBICACION EN EL PLAN DE ESTUDIOS

a) Propésito del curso.

| profesor-estudiante identificard, reflexio-
b= nara y valorard las dificultades de su prdc-
tica docente a rravés de la sistematizacién de
sus experiencias y reconociendo su implicacién
en ellas: las imdgenes que ha generado alrede-
dor de su trabajo, las expectativas creadas, sus
aspectos pricticos, la motivacién y creatividad
empleadas, las relaciones establecidas en su
cotidiancidad, as{ como él estilo personal desa-
rrollado en la labor como docente. Tiene el pro-
posito de resignificar su realidad més inmediata

y tomar en cuenta su papel como educador, uri-
lizando a la entrevista como un medio de acer-
camiento a su realidad.

b) Ubicacién en el Eje Metodoldgico.

El eje metodolégico de la Licenciatura propor-
ciona al profesor-estudiante, elementos para la
indagacién e innovacién de su préctica coridia-
na, es por esto que el segundo curso del eje
denominado «Anilisis de la Prdctica Docente
Propia», pretende propiciar un primer recono-
cimiento de las dificultades que se viven en el
ejercicio profesional dentro de los niveles de
educacién preescolar y primaria.
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Por ello, contiene elementos teéricos y orien-
taciones practicas que sirven de base para efec-
tuar la revisién del trabajo cotidiano del docente,
recuperando las herramientas y los productos
genetados en el ptimer cutso del eje metodo-
légico para desctibir las dificultades a las que
se enfrenta, definir la relevancia en su labor do-
cente y propiciar la reflexién y el andlisis de la
forma como el docente estd involucrado en ellas,
desde una perspectiva propositiva.

Se desarrolla a partir de la identificacién del
docente con su préctica, en su dimensién social
y personal, a partir de la opinidn de otros su-
jetos involucrados, de la caracterizacién que
hace al trabajo cotidiano y de la delimitacién
de aspectos que dificultan de manera mds di-
recta su labor docente, los sujetos involucrados
en la dificultades y las posibilidades del docen-
te para superarlas.

Al obtener como producto de este curso una
delimitacién y jerarquizacién de sus dificulta-
des, el profesor-estudiante podrd incorporar,
en el siguiente curso del eje «La Investigacién
de la Préctica Docente», los elementos concep-
tuales, metodolégicos y técnicos de la investi-
gacién educativa, como referentes para la com-
plejizacién y construccidn de las dificultades en
una problemdtica susceptible de ser enfrentada
como proyecto de indagacién y proposicidn.

¢) En su relacién con los cursos del segundo
semestre.

La intencién de los cursos que constituyen al
eje metodolégico es recuperar los elementos de
andlisis y explicacién que se abordan en los cur-
sos de las diferentes lineas de formacién sobre
aspectos generales y particulares que arafien a
la préctica docente, a través de la utilizacién de
herramientas metodolégicas para hacer una re-
visién mds cercana a la realidad del profesor-
sstudiante.

En este sentido, el curso «Andlisis de la Prdc-
tica Docente Propia» incluye temdricas que re-
cupetan los referentes teéricos revisados en los
cursos: «Corrientes Pedagégicas Contempori-

neas», «Sociedad y Educacién Il» e «Institucién
Escolar»; este (dtimo sirve de base como herra-
mienta metodolégica para las actividades que
se solicitan a los estudiantes.

d) Estrategia did4ctica.

El curso se desarrollard en térininos de un Se-
minario-taller por las siguientes caracteristicas:

El trabajo se orientard a la obtencién de pro-
ductos muy concretos, «...ttiles para su creci-
miento, a que reflexionen sobre su propia exis-
tencia y sobre la ocupacién en que mantienen
conectados sus intereses cotidianos».!

Se articulard la teoria con la prictica a través
de lo mds inmediato y cotidiano a lo mds lejano
y abstracto, y la identificacién de dificulcades
con el propésito de lograr la delimitacién de
problemas y, en su caso, la solucién de los mis-
mos en los siguientes cursos del eje merodolé-
gico. :
Se pondrd mayor énfasis en la revisién de
las experiencias que en las informaciones ted-
ricas y técnicas.

El taller implicard operarlo en forma indivi-
dual y grupal, debido a que es una revisién
individual de su propia experiencia como pro-
fesional de la educacién y como individuo, que
es el objetivo central del curso. El espacio
grupal se considera importante para la socia-
lizacién de los proceso experimentados en el
ejercicio individual y contribuye al conoci-
miento adquirido y las experiencias generadas
en el mismo.

Los procesos de socializacién se pueden dar
de distintas formas: el que se formaliza a partir de
la pertenencia a un grupo de estudio en la mo-
dalidad semiescolarizada o el constituido por
la relacién entre pares fuera y dentro de la Uni-
dad UPN, como en el caso de la modalidad a
distancia, y los grupos de referencia a los que
pertenece el profesor-estudiante en su centro
laboral o circulo social.

' SAEZ A HUGO ENRIQUE. «El mérodo del taller en la
dindmica modulars, en: Revista Reencuentro pp. 45.
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El profesor-estudiante tendrd que recuperar,
con la orientacién del asesor, las preocupacio-
nes que €| tenga en torno a su prdctica cotidia-
na, a partir de la discusién y revisién de sus
hallazgos que podrd compartir con los sujetos
que intervienen en su socializacién.

e) Evaluacién del aprendizaje.

Con base en los aspectos generales sefialados
en el modelo de evaluacién dentro del Plan de
Estudios de la Licenciatura en Educacién, a
continuacién se describen los indicadores para

la evaluacién del curso, que servirdin como apo-

yo a la definicién de los objetos, criterios y me-
dios que acuerde(n) el(los) asesor(es) con los
profesores-estudiantes.

INDICADORES

a) Establecer un encuadre, desde el inicio del curso,
donde se expliciten y analicen los pro-
pésitos, mecanismos de trabajo, asesoria y
los contenidos a abordar en relacién con la
reconceptualizacién y la revisién de la prdc-
tica docente cotidiana (consultar pdg. 42 de
Plan de Estudios).

b) Explicitar las habilidades, aptitudes y con-
ceptos bdsicos que los profesores-estudian-
tes deberdn de recuperar e internalizar a lo
largo del curso y que serdn sujeto de evalua-
cién, entre las que deben considerarse:

En la unidad I:

Descripciones de elementos que constitu-
yen su trabajo cotidiano (actividades, ac-
ciones, relaciones, contexto, etc.).
Reconocimiento de las implicaciones
educativas en su prictica docente cotidiana
(organizacién del contenido, lengusje utili-
zado, formas de evaluacién, tipos de rela-
cién que se establecen entre los sujetos, etc.).
Argumentacién fundamentada teérica
y experiencialmente sobre su prictica do-

cente desde el punto de vista de lo co-
tidiano.

Ubicacién de la etnograffa como medio
para la indagacién de su prictica cotidiana.

En la unidad II:

Reconocimiento de las interacciones que
el profesor-estudiante mantiene con los
alumnos, con el colectivo escolar (grupo
y compaifieros de trabajo), autoridades y
el curriculum.

Andlisis sobre la importancia de las re-
laciones que establece y sus consecuen-
cias, delimitando los distintos planos que
conforman su prictica docente y recono-
ciendo a los sujetos susceptibles de entre-
vistar para profundizar en su andlisis.

En la unidad I1I:

Identificacién de dificultades enfrentadas
en su préctica docente ubicdndolas en los
rubros alumno, grupo, curriculum, colec-
tivo escolar, autoridades y comunidad.
Valoracién de las dificultades a partir
de los rubros de condiciones determinan-
tes, valoraciones sociales de la:funcién del
docente, act1v1dades académicas exigidas

por los planes de estudio, habilidades 'y

propésitos de los programas de forma-

cién y actualizacién docente; entre otras.
Clasificacién de las dificultades consi-
derando“su relevancia-y las. pOSlbllldadCS
de 1ntervenc1on del profesor estudlante -

c) Establecer,-COnjuntam-en'te entre.asesor(es)
y profesores-estudiantes, los criterios ‘minimos

a observar en la elaboracién de los trabajos

requeridos y sus tiempos de realizacién.

Para ello, se tomardn en cuenta de manera
central, los productos de las actividades se-
fialados en cada unidad que servirdn como
evidencia del proceso de aprendizaje y, fi-
nalmente, la concrecién de un producto que
a su interior recupera conceptos tedricos, la
informacién recabada de su realidad, las ha-



bilidades y actitudes desarrolladas en fun-
cién del propésito del curso.

d)Determinar entre asesor(es) y profesores-es-
tudiantes, los pardmetros de acreditacién y
asignacién de calificaciones.

IV.DESARROLLO DE LAS UNIDADES

UNIDAD 1. EL TRABAJO COTIDIANO
DEL PROFESOR

Propésito

El profesor-estudiante reconceptualizard y re-
valorard su cotidianeidad a partir del anélisis
e identificacién de las implicaciones educati-
vas de su prictica docente.

PRESENTACION

La préctica docente de un profesor tiene su ex-
presién mds concreta en las actividades que rea-
liza diariamente; muchas de éstas las efectda
mds por costumbre o por sugerencia de otros
profesores que por una claridad de la impor-
tancia de las mismas.

Para avanzar en la comprensién de su pro-
pio quehacer y el desarrollo de referentes
para su andlisis y transformacidn, el profesor
debe acercarse con actitud critica a su reali-
dad de manera tal que pueda reconocer los
elementos constitutivos de ésta, la necesidad
de investigar sobre s{ mismo y su prictica do-
cente.

Esta unidad se centra en el estudio de la vida
cotidiana del profesor con la intencién de que
recupere y valore su quehacer docente para
avanzar en el reconocimiento de sus dificulta-
des. Las actividades que se sugieren buscan
rescatar los conocimientos que tiene cada pro-
fesor de su préctica docente, confrontarlos con
las apreciaciones de los demds sujetos intervi-
nientes en ella (alumnos, compafieros, autorida-
des, etc.) para que amplie su forma de percibir
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su trabajo; las lecturas que se incluyen ofrecen
algunos criterios de andlisis que se consideran
ttiles para esta intencidn.

La unidad se desarrolla en torno a cuatro
temdticas centrales:

* La definicién cotidiana del trabajo de los pro-

fesores.

Implicaciones educativas del trabajo cotidia-

no del profesor.

Reconocimiento de su labor docente y la im-

portancia de ésta en la educacidn.

* Hacia una forma de indagacién de la prictica
docente.

En cada uno de los temas se establece la res-
pectiva estrategia de trabajo a seguir, as{ como
las actividades a desarrollar, productos solici-
tados y bibliografia bdsica que sirve para analizar,
confrontar, ampliar y profundizar el andlisis de
la préctica docente con el apoyo que aportan
los diferentes autores seleccionados para cada
tema.

El desarrollo y aprovechamiento de la uni-
dades responsabilidad y compromiso tanto de
asesores como de estudiantes; por lo tanto, se
sugiere no perder de vista el propdsito y su
relacién con los propésitos de las otras dos
unidades del curso (ver red conceptual de la uni-

dad 1).

Tema 1. La definicién cotidiana del trabajo de los
profesores

Estrategia de trabajo:

Se pretende que el profesor-estudiante reali-
ce una descripcién de sus actividades cotidia-
nas en el aula, tomando como referencia: la
opinién que €| tiene sobre su labor (lo que pre-
tende hacer y lo que logra realizar), los ejerci-
cios que desarrolla con sus alumnos a partir de
la pregunta ;qué realizas diariamente? y la re-
visién de aspectos tedricos sobre el tema de la
cotidianeidad.
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Actividades de estudio:

a) Deber4 desarrollar con la informacién que le
ha proporcionado su experiencia personal
cuatro preguntas que se presentan a conti-
nuacion.

Es necesario que la descripcién se base en
los elementos metodolégicos (narracién,
descripcién y argumentacién) revisados en
el curso denominado «El Maestro y la Prdc-
tica Docente» del primer semestre de la Li-
cenciatura.

A partir de los elementos metodolégicos
arriba sefialados, la descripcién elaborada
para cada respuesta no debe ser lineal sino
concretarla en argumentaciones que se pre-
senten en un escrito articulado.

;Qué entiende por actividad cotidiana?

;Cudles son las actividades que realiza coti-
dianamente en su labor docente?

;Por qué las realiza?

;Son de su agrado las actividades que realiza?

b) Revise las lecturas de Alberro Solange y Agnes
Heller e incluya en su descripcién aquellos
aspectos que no consideré originalmente,
enfatizando las tendencias mds frecuentes
que utiliza en sus relaciones y contactos co-
tidianos.

Bibliograffa.
Basica

Solange Alberro «Protagonismo de lo rutina-
rio cotidiano», en: I Anuario Conmemorativo
del V Centenario del Descubrimiento de América.
México, UAM-A, 1989. PP. 17-21.

Agnes Heller. «El contacto cotidiano», en:
Sociologia de la Vida Cotidiana. 2a.ed.Barcelona,
Peninsula, 1987. PP. 359-381.

Complementaria

Guiomar Namo de Mello. «Mujer profesio-
nista», en: Rockwell, Elsie. Ser maestro: estudios sobre
trabajo docente. México, SEP/El Caballito, 1985.
PP. 55-59.

Tema 2. Implicaciones educativas del trabajo
cotidiano del profesor.

Estrategia de trabajo:

Se pretende que el profesor-estudiante con-
fronte las actividades realizadas en el tema an-
terior con las descripciones que solicite a sus
alumnos sobre el trabajo cotidiano que efectian
en la escuela, a fin de identificar las actividades
mds significativas y determinar las implicacio-
nes educativas que éstas tienen.

Actividades de estudio:

a) El profesor-alumno solicitard a los alumnos
que atiende actualmente, una descripcién de
las actividades que desarrollan cotidiana-
mente en la escuela. Sugiriéndose para quie-
nes atienden preescolar y los primeros grados
de primaria la utilizacién de dibujos y des-
cripciones orales, a partir del cuarto grado se
podrdn agregar las descripciones escritas.

En los casos en que no se estén desarro-
llando funciones de docencia frente a grupo,
las descripciones se solicitardn a las personas
con las que conforman su equipo de trabajo.

b) Realizar una sistematizacién de las descrip-
ciones seleccionado las actividades mds sig-
nificativas para los alumnos o los integrantes
del grupo de trabajo; confrontdndolas con la
descripcién personal estableciendo sus
semejanzas y diferencias.

e A partir de las lecturas de Elsie Rockwell y
la de Agnes Heller ubique cudles son las ca-
tegorfas y actitudes que las autoras sefalan
como mds relevantes en el trabajo cotidiano.
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e DPara realizar la sistematizacién (su agru-
pacién y clasificacién) de las descripciones,
utilice como referente los aspectos signifi-
cativos que ubicé en las lecturas.

c) Tomando en cuenta las actividades que us-
ted consideré6 como mds significativas trate
de identificar las implicaciones educativas de
las mismas.

Bibliografia
Bdsica

Elsie Rockwell. «El contenido formativo de
la experiencia escolar», en: De huellas, bardas y
veredas: una historia cotidiana en la escuela. Cua-
dernos de investigacién educativa No. 3, Méxi-
co, DIE-IPN, 1982. PP. 3-19.

Agnes Heller. «Tipos de actitud teorética en
el pensamiento cotidiano», en Sociologia de la
vida cotidiana. 2a. ed. Barcelona, Peninsula,

1987. Pp. 354-358.

Complementaria

Justa Ezpeleta y Elsie Rockwell. «Escuela y
Clases subalternas». México, Cuadernos Polti-
cos No. 37, julio-septiémbre 1983. PP. 70-80.

Elsie Rockwell. «Los sujetos y sus saberes»,
en: La escuela lugar de trabajo docente. Descripcidn y
Debates. México. Cuadernos de Educacién,
DIE, 1986. Pp. 68-71.

Tema 3. Reconocimiento de su labor docente y la
importancia de ésta en la educacién.

Estrategia de trabajo:

A partir del trabajo desarrollado en los te-
mas anteriores, en este tema se enfatiza la im-
portancia de la cotidianeidad en la prictica
docente y su impacto en el quehacer educa-
tivo.

Actividades de estudio:
Exprese sus conclusiones en torno a:
* ;Qué es la cotidianeidad?

* Importancia del reconocimiento de la coti-
dianeidad en su prictica docente.

* Relevancia que tienen las actividades que el
docente propone o realiza cotidianamente en
la educacién.

Bibliograﬁ'a

Elsie Rockwell. La escuela, lugar de trabajo do-
cente. Descripeion y debates. México, Cuadernos de
Educacién, DIE, 1986. PP, 25-33.

Tema 4. Hacia una forma de indagacién de la
practica docente.

Estrategia de trabajo:

Recuperar los planteamientos teéricos y me-
todolégicos que aparecen en la lectura de
Woods, identificando la funcién que el docente
puede desarrollar en un proceso indagativo
de su propia prdctica y cudles son los aspectos
que se han investigado sobre la ensefianza bajo
el enfoque etnogrifico.

Actividades de estudio:

a) Identifique en la lectura de Woods las
caracterfsticas de la investigacién etnogréfica y
la utilidad de sus estudios en los aspectos

pedagégicos.

b) A partir de la lectura de Woods y de las des-
cripciones realizadas en las temdticas 1, 2 y
3 aborde los aspectos sefialados en el cuadro
siguiente:



Del
Grupo

Del

Alumno

Del

Profesor

Del
Colectivo
Escolar

De las
Autoridades

Del

Programa

De la
Comunidad

Lo
cotidiano
Bibliografia realizan algunos autores. La revisién de sus
planteamientos le proporcionardn al profesor-
Basica estudiante elementos de reflexién y de innovacién

Peter Woods. «La etnografia y el maestro», en:
Laescuela por dentro.La etnografia en la investigacion
educativa. Barcelona, Paidés, 1993. PR 15-29.

Complementaria

Andrea Alliaud y Laura Duschatzky. «Intro-
duccidn», en: Maestros. Formacion, prictica y
transformacién escolar. Buenos Aires, Mifio y D4-
vila Editores, 1992. Pp. 7-21.

UNIDAD II. LA PRACTICA DOCENTE
COMO PRACTICA SOCIAL PROPIA

Propésito

El profesor-estudiante reconocerd y analizard
sus interacciones con los elementos mds cerca-
nos que conforman su prdctica docente desde
una perspectiva social. As{ mismo, ubicara las
principales caracteristicas de la entrevista como
una herramienta que le permita la indagacién y
la profundizacidn de esa misma practica.

PRESENTACION

En esta unidad se aborda el estudio de las in-
teracciones que a partir de la perspectiva social
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que le permitirdn acceder a un reconocimiento
y a un andlisis de su prdctica docente desde
esta perspectiva.

Se incluye ademds el estudio de la entrevista
como un importante apoyo metodolégico para
la indagacidén y profundizacién de su préctica
docente, a partir de la opinién de los sujetos
involucrados en ella.

Para tal caso, se le presentan para su estudio
tres conjuntos de lecturas: el primero estd
orientado a una proximacién teérica de los
conceptos relacionados con las interacciones,
el segundo como un primer acercamiento de
esas interacciones con la préctica docente coti-
diana del profesor, y un tercero relacionado con
los aspectos técnicos y de interpretacién de la
entrevista.

La unidad se desarrolla en torno a cuatro
temndticas centrales:

* El profesor y su interaccién con el alumno

* El profesor y su interaccién con el colectivo
escolar

» El profesor y su interaccién con el curriculum

* La entrevista como un medio de acercamien-

to a la realidad

En cada uno de los temas se establece la res-
pectiva estrategia de trabajo a seguir, asf como
las actividades a desarrollar, productos solicita-
dos y bibliograffa bdsica que sirve para analizar,
confrontar, ampliar y profundizar los conceptos




UNIDAD II LA PD. COMO PRACTICA
SOCIAL PROPIA RED CONCEPTUAL

Prictica

s Interacciones
docente

OpO—mZE—0U—~a00

centrales de los diferentes autores sclecciona-
dos para cada tema.

El desarrollo y aprovechamiento de la uni-
dad es responsabilidad y compromiso tanto de
asesores como de estudiantes; por lo tanto, se
sugiere no perder de vista el propésito y su re-
lacién con los propésitos de las otras dos uni-
dades del curso (ver red conceptual. La Prdctica
Docente como Préctica Social Propia).

Tema 1. El profesor y su interaccién con
el alumno.

Estrategia de trabajo:

El profesor-estudiante a partir de los aspec-
tos sefialados en el cuadro desarrollado en la
primera unidad, profundizard y valorard el tipo
de interacciones que establece con sus alumnos
con el apoyo de los elementos tedricos plantea-
dos por los autores.

Alumno
Reconocimiento
Descripcién ..
C. escolar ) » Andlisis
indagacién
Validacién
urriculu

Actividades de estudio:

a) A partir de las lecturas de Berger y Luckmann,
de Rogers y Coll, identifique los conceptos
centrales que le permitan entender de manera
mds completa sus relaciones con los alumnos.

b) Confronte los conceptos identificados en las
lecturas con el cuadro de concentracién de
lo cotidiano de la unidad anterior.

¢) Retome los resultados de la actividad anterior
y amplie sus descripciones con los elementos
que hasta el momento no habfa considerado
y que le resulten significativos para el and-
lisis de su prdctica docente.

Bibliografia
Basica

Peter Bergen, y Thomas Luckamann. «Los
fundamentos del conocimiento en la vida coti-



diana», en: La Construccion social de la realidad,
Buenos Aires, Amorrortu Editores, 1979. PP
36-52.

Carl R. Rogers. «La relacién interpersonal en
la facilitacion del aprendizaje», en: Libertad y
creatividad en la educacion en la década de los
ochenta. Barcelona, Paidés, 1991. PP. 143-160.

Tema 2. El profesor y su interaccién con el
colectivo escolar.

Estrategia de trabajo:

El profesor-estudiante a partir de los aspec-
tos sefalados en el cuadro desarrollado en la
primera unidad, incorporard los elementos teé-
ricos planteados por los autores, a fin de pro-
fundizar y valorar el tipo de interacciones que
establece con el colectivo escolar. Cabe senalar
que al hablar de colectivo escolar se distingui-
rin dos concreciones de éste: el grupo de alum-
nos que atiende y la agrupacién de trabajadores
académicos, administrativos y directivos del
plantel.

Actividades de estudio:

a) A partir de la lectura de Coll identifique los
conceptos centrales que le permitan enten-
der de manera mds completa sus relaciones
con el grupo de alumnos que atiende y con
sus compafieros de trabajo. Retome, de ser
posible, los andlisis que haya efectuado du-
rante el primer semestre en el curso de «Gru-
pos en la Escuelar.

b) Confronte los conceptos identificados en las
lecturas con el cuadro de concentracién de
lo cotidiano de la unidad anterior en los ru-
bros: grupo, del colectivo escolar y de las
autoridades.

c) Retome los resultados de la actividad anterior
y amplie sus descripciones con los elementos
que hasta el momento no habia considerado
y que le resulten significativos para el and-
lisis de su prictica docente.
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Bibliografia
Basica

César Coll. «Estructura grupal, interaccién
entre alumnos y aprendizaje escolar», en:
Aprendizaje escolar y construccion del conocimien-
to. Barcelona, Paidés, 1991. PP. 105-132.

N.A. Flanders. «El anilisis de la interaccién
did4ctica» e «Introduccién a los procedimientos
de codificacién», en: Andlisis de la interaccion di-
ddctica en la clase. Madrid, Anaya, 1977. PP.
17-25y 51-60. |

BN

Complementaria

César Coll. «Accidn, interaccién y construc-
cién del conocimiento en situaciones educati-
vas», en: Aprendizaje escolar y construccidn del co-
nocimiento. Barcelona, Paidés, 1991. Pp.

133-151.

Tema 3. El profesor y su interaccién con
el curriculum.

Estrategia de trabajo:

El profesor-estudiante a partir de los aspec-
tos senalados en el cuadro desarrollado en la
primera unidad, incorporard los elementos teé-
ricos planteados por los autores, a fin de pro-
fundizar y valorar el tipo de interacciones que
establece con los programas de estudio del ni-
vel y grado escolar que atiende.

Actividades de estudio:

a) A partir de las lecturas de Remedi y Gimeno
Sacristdn ubique los conceptos centrales que
le permitan entender de manera mds com-
pleta la relacién entre su prictica cotidiana
y los programas, identificando las implica-
ciones de éstas.

b) Confronte los conceptos identificados en las
lecturas con el cuadro de concentracién de



lo coridiano de la unidad antcerior, en el ru-
bro de programa.

C)Retome los resultados de la actividad ante
rior, amplie sus descripciones con los ele-
mentos que hasta el momento no habfa con
siderado y que le resulten significativos para
el andlisis de su prdctica docente.

d) Elabore un cuadro de concentracién de las
descripciones que ha desarrollado en torno
a las interacciones, incorporando los distin
tos aspectos y andlisis efectuados en las ac-
tividades anteriores con los contenidos abor-
dados en los cursos del semestre actual y
anterior.

Alumnos Grupo Programa | Autoridades | Comunidad | Colectivo
Interacciones
Bibliograffa sujetos implicados en la misma, y la profundi-
zacién de los aspectos que al momento él ha
Bdsica desarrollado.

José Gimeno Sacristdn. «El Currfculum mol-
deado por los profesores», en: El Curriculum:
una reflexion sobre la prdctica. Madrid, Morata,
1988. PP. 196-239.

Eduatdo V. Remedi. «Currfculum y queha-
cer docente: el maestro y la organizacién del
contenido», (Mimeo), México, UNAM, ENEP-
Aragén, 1982.

Complementaria

César Coll, «Un marco psicoldgico para el
currfculum escolar», en: Aprendizaje escolar y
construccton del conocimiento. Barcelona, Paidés,

1991. PP. 153-175.

Tema 4. La entrevista como un medio
de acercamiento a la realidad.

Estrategia de trabajo:

El profesor-estudiante ubicard las princi-
pales caractet{sticas de la entrevista como
una herramienta que le permite la indagacién
de su prdcrica a partit de la opinién de los
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Acrtividades de estudio:

a) Con base en la lectura de Woods identifique
los principales atributos que el entrevistador
debe cumplir y las caracteristicas a conside-
rar para efectuar las entrevistas.

b) A partir de los aspectos identificados en la
lectura y las descripciones elaboradas en las
actividades antetiores, elabore un guién de
entrevista susceptible de aplicar para la re
cuperacién de informacién relevante en su
prédctica docente.

Bibliografia
Bésica

Peter Woods. «Enrrevistar, en: La escuela por
dentro. La etnografia en la investigacidn educativa.
Barcelona, Paidds, 1993. PP 77-104.

Terry, Tendbrink D. «Elaborar cuestionarios,
planes de entrevista e instrumentos sociomécri-
cos», en: Fvaluacién. Guia prdctica para profesores.

Madtid, Narcea, 1981, Pp. 275-285.



Complementaria

Aaron V. Cicourel. «La entrevista», en: El mé-
todo y la medida en sociologia. Madrld Nacional,
1982 PP 108-141.

UNIDAD I11. IDENTIFICACION,
DELIMITACION Y EVALUACION DE
DIFICULTADES

Propésito

El profesor-estudiante, a partir de lo trabajado
en las unidades I y II, identificard, delimitard
y evaluard las dificultades mids significativas
que impactan su labor docente.

PRESENTACION

La sistematizacién de la informacién no es una
tarea sencilla si nos interesa dar cuenta de ras-
gos significativos de la realidad e intentar
ofrecer explicaciones fundamentadas sobre su
composicién.

La intencién de esta unidad es poder siste-
matizar la informacién que se ha recabado a
través de las entrevistas y arribar a conclusio-
nes, las que se reflejardn en un esfuerzo de cla-
sificacién y delimitacién de las dificultades mds
relevantes para la prictica docente de los pro-
fesores-estudiantes.

Se presenta la lectura de Peter Woods que
ofrece distintas posibilidades de andlisis y
conclusiones a las que se puede arribar, con
actitudes y aptitudes que favorezcan la aper-
tura de nuestras apreciaciones de lo que acon-
tece en la realidad y de los datos que hemos
recabado.

- Como estrategia se propone recuperar la ex-

periencia del profesor-estudiante, las opiniones
de otros sobre su quehacer, y los an4lisis y des-
cripciones que ha realizado durante el desarro-
llo del curso para reconstruir y ampliar las

ideas que él se ha formulado sobre su labor do-

cente. De esta manera, se incluye la lectura de
Gimeno Sacristdn que sirve como referencia
para contar con una visién global sobre las ex-
pectativas sociales e individuales que se han
elaborado alrededor de la labor del docente, asi
como las exigencias académicas y laborales en
las que se circunscribe su quehacer cotidiano.

La unidad se desarrolla en torno a cuatro
temdticas centrales:

* Dificultades enfrentadas en el trabajo cotidiano

* Los sujetos implicados en las dificultades del
trabajo cotidiano

* La informacién como una forma de interpre-
tacién de la realidad

* Valoracién de las dificultades y determina-
cién de su significacién

En cada uno de los temas se establece la res-
pectiva estrategia de trabajo a seguir, as{ como
las actividades a desarrollar, productos solici-
tados y bibliografia bésica que sirve para anali-
zat, confrontar, ampliar y profundizar los concep-
tos centrales de los diferentes autores
seleccionados para cada tema (ver red concep-

tual de la unidad III).

Tema 1. Dificultades enfrentadas en el trabajo
cotidiano.

Estrategia de trabajo:

A partir de las descripciones realizadas en
el cuadro de la unidad I y II se pretende que el
profesor-estudiante identifique las dificultades

ue enfrenta en su trabajo cotidiano en cada
uno de los rubros anotados.

Actividades de estudio

a) Revise la lectura de Gimeno Sacristdn e iden-
tifique los principales problemas que el ma-
gisterio ha enfrentado a lo largo del tiempo.

b) Recuperando lo descrito en los cuadros de
la primera y segunda unidad, haga una con-
frontacién con lo planteado en el texto de
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RED CONCEPTUAL UNIDAD III

' LO PROPIO '

DIFICULTADES DE

‘CULTURA PEDAGOGICA

c LA PRACTICA DOCENTE [T~ CONTRADICTORIA
| Descripciones T - o --.-: R
andlisis -~ | INTERACCIONES _ |~ ' . SN
I S MICRO.CONTEXTO
. . S %2\ TAREAS ESCOLARES
: CURRICULUM S ——
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'—INDAGJIACIC)N A - -
! N ALUMNO AMBIENTE
! DEL AULA
1 E ‘
ESCOLUM
A D .
) ORGANIZACION
LAS IMAGENES: A ESCOLAR
LA PRACTICA
PROPIA POR D
LOS OTROS.
JERARQUIZACION - L
- RESIGNIFICACIC)N S
.« DE D"IFICULTAﬁ’ES L

. o V’ S “
Gimeno Sacrlstan y Senale fas dlﬁcultades
que enfrenta cotldlanamente en su practxca
docente ' T

i

Bibliografia para los temas 1, 2:'y.4

José Gimeno Sacristdn. «Profesionalizacién

docente y cambio educativo», en: Andrea
Alliaud y Laura Duschatzky (compiladoras).

'Tema 2 Lm\ﬂi’
E'las dlﬁcultades del trabajo cotldlano

etbs ;mphcados en

. Estrategla de trabalo : RERER

Maestros. Formacion prdctica y transformacidn es-

colar. Buenos Aires, Mifio y Ddvila Editores,

1992. PP 113-144.

: A partlr dc -lo-s resultados del tema anterior

* (las dificultades detectadas) se pretende que el

profesor-estudiante reconozca el tipo de in-
teracciones que se dan en relacién con cada
rubro.

Identificar los sujetos a entrevistar, tomando
en cuenta el perfil de un informante apropiado,
buscando ampliar el conocimiento que se tenga



sobre las dificultades y tratando de concentrar-
se en las que se consideren mds relevantes.

Actividades:

a) Confronte los cuadros de cotidianeidad e in-
teracciones en relacién con las dificultades
detectadas en el tema anterior. Ubique su
impacto en la labor educativa y los sujetos
que en ellas intervienen.

b) Revise el guién elaborado en la unidad II e
incorpore los elementos que considere con-
venientes a partir de las dificultades selec-
cionadas.

c) Ubique, seleccione y entreviste a los sujetos
en funcién de los aspectos relevantes a in-
dagar de acuerdo con su guién. Se recomienda
que el ndmero de entrevistados fluctie entre
5y 10 personas.

Tema 3. La informacién como una forma de
interpretacion de la realidad.

Estrategia de trabajo:

El profesor-estudiante identificard los con-
ceptos y elementos metodoldgicos relevantes
para la interpretacion y el andlisis de la infor-
macién que se recabe en las entrevistas y en las
descripciones realizadas.

Actividades:

a) Elabore un esquema conceptual que le sirva
como referente para interpretar y valorar la
informacién recuperada para su posterior
sistematizacién, a partir de la lectura de los
textos «Andlisis» de Woods y «El andlisis de
la interaccién diddctica» de Flanders (este ul-
timo revisado en la unidad anterior).

La lectura de «Andlisis de los datos etno-
grificos» de Rockwell, ubicada en la biblio-
graffa complementaria, le puede servir de
apoyo en la realizacién de esta actividad.

b) Analice la informacién obtenida en las en-
trevistas realizadas. '

20

c) Efectiie una segunda entrevista a los mismos
sujetos con la finalidad de profundizar y
complementar la informacién que considera
mis relevante de acuerdo con el andlisis de
las primeras entrevistas.

Bibliografia
Basica

Peter Woods. «Andlisis», en: La escuela por dentro.

La etnografta en la investigacidn educativa.
Barcelona, Paidés, 1993. PP. 77-104.

Complementaria

Elsie Rockwell. «Anélisis de datos etnogri-
ficos». México, DIE, mecanograma, sin fecha.

pp. 1-9.

Tema 4. Valoracidn de las dificultades

y determinacion de su significacién.
Estrategia de trabajo:

Sistematizacién y andlisis de la informacién
recabada en las tres unidades del curso y de las
entrevistas realizadas, con la finalidad de valo-
rar y jerarquizar las dificultades mds significa-
tivas que impactan su labor docente y las po-
sibilidades de su intervencién en las mismas.

Actividades:

a) Recupere las lecturas de Gimeno Sacristdn
para retomar los planteamientos que el autor
hace sobre la intervencién pedagdgica y las
limitaciones del docente frente a su contexto.

La lectura de César Coll «La construccién
del conocimiento en el marco de las relacio-
nes interpersonales y sus implicaciones para
el curriculum escolar» ubicada en la antolo-
gia complementaria es de utilidad para el
desarrollo de esta actividad.



b) Sistematice los resultados obtenidos en las
entrevistas realizadas, tomando como base
los aspectos teéricos y metodoldgicos revi-
sados en todo el curso (las descripciones, los
cuadros y los conceptos recuperados de las
distintas lecturas).

c) Elabore un cuadro donde concentre las difi-
cultades que enfrenta en su quehacer coti-
diano y que fueron ampliadas e identifica-
das a partir de las entrevistas, sus andlisis y
descripciones.

Alumno Grupo

Profesor

Curriculum

Colectivo
escolar

Autoridades| Comunidad

Dificultades

d) Valore y jerarquice las dificultades detecta-
das en funcién de sus preocupaciones pro-
fesionales y personales, asf como sus posibi-
lidades de intervencién. Elabore un escrito
en donde integre una explicacién de las ra-
zones que orientaron la delimitacién de las
dificultades y su clasificacién.

Bibliograffa
Complementaria

César Coll. «La construccién del conoci-
miento en el marco de las relaciones interper-
sonales y sus implicaciones para el currfculum
escolar, en: Aprendizaje escolar y construccidn del
conocimiento. Barcelona, Paidés, 1991. pp. 177-188.

V. BIBLIOGRAFIA GENERAL

UAM-AZCAPOTZALCO. 1 ANUARIO
CONMEMORATIVO DEL V CENTENARIO
DEL DESCUBRIMIENTO DE AMERICA.
IMAGENES DE LO COTIDIANO. México,
UAM-A, 1989. 230 p.

HELLER, Agnes. Sociologla de la vida cotidiana
Barcelona, Peninsula. 1977.423 p.

ROCKWELL, Elsie. Ser maestro: estudios sobre
trabajo docente. México, SEP/El Caballito, 1985.
80 p.

ROCKWELL, Elsie. De huellas bardas y vere-
das: una historia cotidiana en la escuela. México,
Cuadernos de Investigacién Educativa No. 3,
1982.

EZPELETA, Justa y Elsie Rockwell. «Escuela
y clases subalternas». México, Cuadernos Poli-
ticos No. 37, julio-septiembre 1983.

ROCKWELL, Elsie. La escuela, lugar de trabajo
docente. México, Cuadernos de Educacién, DIE,
1986.40 p.

WOODS, Peter. La escuela por dentro. La etno-
grafta en la investigacidn educativa. Barcelona,
Paidés, 1993.220 p.

ALLIAUD, Andrea y Laura Duscharzky
(compiladoras). Maestros. Formacidn prdctica y
transformacidn escolar. Buenos Aires, Mifio y D4vila
Edirores, 1992.327 p.

BERGER y Luckman. La construccién social de
la realidad. Buenos Aires, Amorrortu, 1979.150 p.

ROGERS, Carl R. Libertad y creatividad en la
educacion en la década de los ochenta. Barcelona,
Paidés, 1991.364 p.

COOL Salvador, César. Aprendizaje escolar y
construccidn del conocimiento. Barcelona, Paidés,
1991.206 p.

FLANDERS, N. A. Andlisis de la interaccion
diddctica en la clase. Madrid, Anaya, 1977.



GIMENQO Sacristdn, José. Fl Curriculum: una
reflexidn sobre la prdctica. Madrid, Morata, 1988.

REMEDI, Eduardo V. «Curtlculum y queha-
cer docente: el maestro y la organizacién del
contenido». México, UNAM, ENEP-Aragén,
(Mimeo). 1982.

TENDBRINK D., Terry. Evaluacidn. Guia

prdctica para profesores. Madrid, Narcea. 1981.

CICOUREL, Aaron V. El método y la medida en

sociologia. Madrid, Nacional, 1982.309 p.
ROCKWELL, Elsie. «Andlisis de dartos
etnogrificoss. México, DIE, mecanograma, sin fe-

cha. 9 p.

VI. ANEXO

PROGRAMA INDICATIVQO DEL CURSO
«ANALISIS DE LA PRACTICA DOCENTE
PROPIA».

1. PRESENTACION

El eje metodolégico de la Licenciatura proport-
ciona, al profesor-estudiante, elementos para la
indagacién e innovacién de su prdctica coridia-
na, es por esto que el segundo curso del eje,
denominado «Andlisis de la Prdctica Docente
Propia», pretende propiciar un primer recono-
 cimiento de las dificultades que se viven en el
" ejercicio profesional dentro de los niveles de
educacién preescolar y primaria.

“Por ello, contiene elemenros tedricos y orien-
‘raciofies précticas que sitven de base para efec-
ruar-la revisién del trabajo cotidiano del docente,
destribir las dificultades a las que se enfrenta,
definir la relevancia de éstas en su labor docen-
te y propiciar la reflexién y el andlisis de la for-
ma como el docente estd involucrado en ellas,
desde una perspectiva propositiva.

Se desarrolla a partir de la identificacién del
docenre con su prictica, en su dimensién social
y personal, la caracterizacién que hace al rtra-
bajo cotidiano y d~limitacién de aspectos que
dificultan de manera mds directa su labor docen-
te, los sujetos involucrados en las dificultades
y posibilidades del docente para superarlas.

II. JUSTIFICACION

Durante las dos dltimas décadas el papel del
docente ha cobrado un reconocimiento signifi-
cativo a partir de recuperar su expetiencia y el
saber que por su labor ha desarrollado. Este re-
conocimiento surge de hacer una revisién de la
cotidianeidad de esta rarea, los aspectos pre-
sentes en la misma tanto de cardcter personal,
académico y laboral que influyen en el desem-
pefio, y la calidad de la educacién en el aula.

El presente curso tiene la intencién de gene-
rar en el profesor-estudiante la reflexién, el ani-
lisis y la identificacién de las dificultades de su
quehacer docente y con ello poder tener una
actitud mds propositiva ante su trabajo cotidiano.

III. PROPOSITO

El profesor-estudiante identificard, reflexiona-
rd y valorard las dificultades de su prictica
docente a través de la sistematizacién de sus
experiencias y reconociendo su implicacién
en ellas: las imdgenes que ha generado alre-
dedor de su trabajo, las expectativas creadas,
sus aspectos practicos, la motivacién y crea-
tividad empleada, las relaciones establecidas
en su cotidianeidad, asi como el estilo perso-
nal desarrollado en su labor docente. Con el
propésito de resignificar su realidad més in-
mediata y tomar en cuenta su papel como

| ‘educador.

IV. DESCRIPCION DEL CURSO

El curso consta de tres unidades que parte de
sus relaciones mds cercanas al docente para re-
significarfas a partir del reconocimiento de lo
que acontece en la cotidiancidad y el papel que
¢l tiene dentro de ella, as{ como idenrificar las
dificultades mds relevantes y su actitud frente
a ellas.

A continuacién se presentan cada una de
ellas, sus propésiros y los temas a desarrollar
a su Interior.



UNIDAD I. EL TRABAJO COTIDIANO
DEL PROFESOR

Propésito

El profesor-estudiante revisard, analizard e
identificard las implicaciones de su trabajo
cotidiano.

Temas:

1. La definicién cotidiana del trabajo de los
profesores.

Bibliografia

Solange, Alberro. «Protagonismo de lo ruti-
nario cotidiano», en: I Anuario Conmemorativo
del V Centenario del Descubrimiento de América.
México, UAM-A, 1989. PP 17-21.

Agnes Heller. «El contacto cotidiano», en:
Sociologta de la Vida Cotidiana. 2a. ed. Barcelona,
Peninsula, 1987. Pp. 359-381.

2. Implicaciones educativas del trabajo coti-
diano del profesor.

Bibliografia

Elsie Rockwell. «El contenido formativo de
la experiencia escolar, en: De huellas bardas y veredas
una historia cotidiaia en la escuela. Méxi-
co, Cuadernos de investigacién educativa No.
3, DIE-IPN, 1982. Pp. 3-19.

Agnes Heller. «Tipos de actitud teorética en el
pensamiento cotidiano», en: Sociologfa de la vida
cotidiana. 2a. ed. Barcelona, Peninsula, 1987. PP
354-358.

3. Reconocimiento de su labor docente y la
importancia de ésta en la educacion.

Blbllograﬁ'a

Elsie Rockwell. Lz escuela lugar de trabajo do-

cente Descripcidn y Debates. México, Cuadernos de
Educacién, DIE, 1986. PP. 25-33.

4. Hacia una forma de indagacién de la préc-
tica docente.

Bibliografia

Peter Woods. «La etnografia y el maestro», en:
La escuela por dentro. La etnografia en la investigacidn
educativa. Barcelona, Paidéds, 1993. PP 15-29.

UNIDAD II. LA PRACTICA DOCENTE
COMO PRACTICA SOCIAL PROPIA

Propésito

El profesor-estudiante reconocerd y analizard
sus interacciones con los elementos mds cer-
canos que conforman su préactica docente des-
de una perspectiva social.

Temas:
1. El profesor y su interaccién con el nifio.
Bibliografia

Peter Berger y Thomas Luckmann. «Los fun-
damentos del conocimiento en la vida cotidia-
na», en: La construccidn social de la realidad. Bue-
nos Aires, Amorrortu Editores, 1979. Pp. 36-52.

Carl R. Rogers. «La relacién interpersonal en
la facilitacién del aprendizaje», en: Libertad y
creatividad en la educacién, en la década de los
ochenta. Barcelona, Paidés, 1991. PP. 143-160.

2. El profesor y su interaccién con el colec-
tivo escolar.

Bibliografia
César Coll, «Estructura grupal, intera_c:.cié.n

entre alumnos y aprendizaje escolar», en:
Aprendizaje escolar y construccion del conocimien-

t0. Barcelona, Paidés, 1991. PP. 105-132.

N. A. Flanders. «El andlisis de la interaccién .
diddctica» e «Introduccién a los procedlmlentos .
de codificacién», en: Andlisis de la interaccién di-



ddctica en la clase. Madrid, Anaya, 1977. pp.
17-25y 51-60.

3.El profesor y su interaccién con los pro-
gramas.

Bibliografia

José Gimeno Sacristdn. «El Curriculum mol-
deado por los profesores», en: E/ Curriculum:
una reflexion sobre la prdctica. Madrid, Morata,
1988. Pp. 196-263.

Eduardo V. Remedi. «Curticulum y queha-
cer docente: el maestro y la organizacién del
contenido». México, UNAM, ENEP-Aragén,
Mimeo, 1982.

4. La entrevista como un medio de acerca-
miento a la realidad.

Bibliografia

Peter Woods. «Entrevista», en: La escuela por
dentro. La etnografia en la investigacion educativa.
Barcelona, Paidés, 1993, Pp. 77-104.

Terry, Tendbrick D. «Elaborar cuestionarios,
planes de entrevista e instrumentos sociométri-
cos», en: Evaluacion. Guia prdctica para profesores.
Madrid, Narcea, 1981. PP. 275-285.

UNIDAD II1. IDENTIFICACION,
DELIMITACION Y EVALUACION DE
DIFICULTADES

Propésito

El profesor-estudiante, a partir de lo trabajado
en las unidades I y II, identificard, delimitard
y evaluard las dificultades mds significativas
que impactan a su labor docente.

Temas:
1. Dificultades enfrentadas en el trabajo co-

tidiano.
2. Los sujetos implicados en las dificultades
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en el trabajo cotidiano.
3. Valoracién de las dificultades y determi-
nacién de su significacién.

Bibliografia
Temas 1,2 y 3.

José Gimeno Sacristdn. «Profesionalizacién
docente y cambio educativo», en: Andrea
Alliaud y Laura Duschatzky (compiladoras).
Maestros. Formacidn, prdctica y tramfbrmacidn es-
colar. Buenos Aires, Mifio y Ddvila Editores,
1992. PP 113-144.

4. La informacién como una forma de inter-
pretacién de la realidad.

Bibliografia

Peter Woods. «Anilisis», en: La escuela por
dentro. La etnografia en la investigacion educativa.
Barcelona, Paidés, 1993. PP 135-160.

V. SUGERENCIAS DIDACTICAS

El curso se desarrollard en términos de un Ta-
ller por las siguientes caracteristicas:

Debe orientarse el trabajo a la obtencién de
productos muy concretos, «..dtiles para su cre-
cimiento, a que reflexionen sobre su propia exis-
tencia y sobre la ocupacién en que mantienen
conectados sus intereses cotidianos».?

Debe articular la teorfa con la prictica a tra-
vés de lo mds inmediato y cotidiano a lo mds
lejano y abstracto y la identificacién de dificul-
tades con el propésito de lograr la delimitacién
de problemas y, en su caso, la solucién a los
mismos, en los siguientes cursos del Eje Meto-
dolégico.

Sustentarse mds en la revisién de las experien-
cias que en informaciones tedricas y técnicas.

El taller implica operarlo en forma indivi-
dual y grupal, debido a que es una revisién

: SAEZ A. HUGO ENRIQUE. «El método del raller en la,
dindmica modulams, en: Revista Reencuentro. pp 45.



individual de su propia experiencia como pro-
fesional de la educacién y como individuo, que
es el objetivo central del curso. El espacio gru-
pal se considera importante para la socializacién
de los procesos experimentados en el ejercicio
individual y contribuye al conocimiento adqui-
rido y las experiencias generadas en el mismo.

Los procesos de socializacién se pueden dar de
distintas formas: el que se formaliza a par-
tir de la pertenencia a un grupo de estudio en
la modalidad semiescolarizada; el constituido
por la relacién entre pares fuera y dentro de la
Unidad UPN, como en el caso de la modalidad
a distancia, y los grupos de referencia a los que
pertenece el profesor-estudiante en su centro
laboral o circulo social.

El profesor-estudiante tendrd que recuperar,
con la orientacién del asesor, las preocupacio-
nes que é| tenga en torno a su prictica cotidia-
na, a partir de la discusién y revisién de sus
hallazgos que podrd compartir con los sujetos
que intervienen en su socializacién.

VI. EVALUACION

Con base en los aspectos generales sefialados
en el modelo de evaluacién dentro del Plan de
Estudios de la Licenciatura en Educacién, a
continuacién se describen los indicadores para
la evaluacién del curso, que servirdn como apo-
yo a la definicién de los objetos, criterios y me-
dios que acuerden los profesores-estudiantes
como su(s) asesor(es).

INDICADORES

a) Establecer un encuadre, desde el inicio del
curso, donde se expliciten y analicen los pro-
pésitos, mecanismos de trabajo, asesorfa y
los contenidos a abordar en relacién con la
reconceptualizacién y la revisién de la préc-
tica docente cotidiana (censultar pdg 42 del
Plan de Estudios).

b) Explicitar las habilidades, aptitudes y concep-
tos bdsicos que los profesores-estudiantes

deberdn de recuperar e internalizar a lo largo
del curso y que serdn sujeto de evaluacién.

¢) Establecer, conjuntamente entre asesor(es) y
profesores-estudiantes, los criterios minimos a
observar en la elaboracién de los trabajos re-
queridos y sus tiempos de realizacion.

d) Determinar entre asesor(es) y profesores-es-
tudiantes, los pardmetros de acreditacién y
asignacién de calificaciones.

VII. BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTARIA

Guiomar Namo de Mello. “Mujer y profe-
sionista’, en: Rockwell, Elsie. Ser maestro: estu-
dios sobre trabajo docente. México, SEP/El Caba-
llito, 1985. pp. 55-59.

Justa Ezpeleta y Elsie Rockwell. “Escuela y
Clases subalternas”. México, Cuadernos Politi-
cos No. 37, julio-septiembre 1983, pp. 70-80.

Elsie Rockwell. “Los sujetos y sus saberes”,
en: La escuela lugar de trabajo docente. Descripcion
y Debares. México, Cuadernos de Educacién,
DIE, 1986. pp. 68-71.

Andrea Alliaud y Laura Duschatzky. “Intro-
duccién”, en: Maestros. Formacidn, prdctica y
transformacidn escolar. Buenos Aires, Mifo y D4-
vila Editores, 1992. pp. 7-21.

César Coll. “Accién, interaccién y construc-
cién del conocimiento en situaciones educati-
vas’, en: Aprendizaje escolar y construccidn del co-
nocimiento. Barcelona, Paidds, 1991. pp.133-151.

César Coll. “Un marco psicolégico para el
currfculum escolar”, en: Aprendizaje escolar y
construccion del conocimiento. Barcelona, Paidés,
1991. pp. 153-175.

Aaron V. Cicourel. “La entrevista”, en: £/ método
y la medida en sociologfa. Madrid, Nacional,
1982. pp. 108-141.

Elsie Rockweil. “Andlisis de datos etnogréficos”.
México,DIE, mecanograma, sin fecha. pp 1-9.

César Coll. “La construccién del conocimiento
en el marco de las relaciones interpersonales y
sus implicaciones para el curriculum escolar”,
en: Aprendizaje escolar y construccidn del conoci-
miento. Barcelona, Paidés, 1991. pp. 177-188.
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PRESENTACION

L as lecturas incluidas en esta antologia tenen como objeto propor-
cionar al profesor-estudiante elementos conceptuales que
favorezcan el desarrollo de las actividades y consecuenternente el logro
del propdsito del curso, en la elaboracion de ésta se busco seleccionar
los textos que sin menoscabo de su calidad ofrecieran una lectura
accesible al estudiante y lo mas cercano a su reafidad.

No se pretendio un tratamiento exhaustivo de los temas sino
proporcionar elementos basicos generales que posibiliten su
comprension, aquellos estudiantes que se interesen en la profundizacion
de los temas pueden consulfar fas obras completas que se encuentran
detalladas al final del volumen, asi como los arficulos seleccionados
dentro de la Antologia Complementaria.

Ofra intencion del uso de la Antologia Basica, consiste en que se
consideren a los textos como un apoyo o referencia para el andlisis de
las experiencias, saberes e informaciones adicionales que nutren ef
acontecer cotidiano de los estudiantes en su labor profesional, de tal
forrma que el punto central sea el andlisis de la practica docente, desde
distintas perspectivas,
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PRESENTACION

Para el desarrollo de los temas de esta primera unidad se incluyen seis textos, que ofrecen elementos conceptuales
bésicos para el andlisis del trabajo cotidiano del profesor. Las lecturas de Solange y Heller permiten la
conceptualizacién de lo cotidiano resaltando la importancia de este quehacer en la vida de los sujetos y los
grupos; esto permite al profesor-estudiante un primer acercamiento analitico a su realidad.

Los textos de Rockwell y Heller que se seleccionaron para los temas 2 y 3 sitven para el reconocimiento y
valoracién sobre la importancia del quehacer cotidiano de los profesores, con ello se pretende aportar elementos
para que los estudiantes hagan una reflexién critica sobre su propio desempefio cotidiano.

El dltimo texto de la unidad de Peter Woods, se incluye con la finalidad de acercar al profesor al trabajo
investigativo de su propia prictica, Woods plantea una serie de consideraciones que refuerzan la importancia
que tiene el incorporar la investigacién al trabajo docente.

Tema 1. La definicion cotidiana del trabajo
de los profesores

LECTURA
PROTAGONlSMO DE LO RUTINARIO
| COTIDIANO* ' '

PRESENTACION

El autor hace una breve resefia de los rumbos que ha
tomado la historia como ciencia y de los distintos
elementos que han retomado los bistoriadores para
abordar sus objetos de conocimiento; dentro de este
andlisis se hace un reconocimiento de los eventos
cotidianos como elementos bdsicos para el entendimiento

de la realidad bistdrica de una sociedad.

* Alberro Solange, «Proragonismo de lo rutinario cotidiano»,
en: 1 Anuario Conmemorativo del V Cenrenario del Descubrimienro
de América. México, UAM- AZCAPOTZALCO, 1989. PP 17-21.

A partir de una definicidn de lo coridiano nos seniala la
importancia de la comprension y resignificacidn de la vida
de los sujetos.

xiste una historia de la Historia que, a pesar
de ser la mds antigua de las llamadas ciencias
sociales, se regenera continuamente, logrando casi
presentar el rostro de la eterna juventud. En efecto,
después de aquella historia que apenas se
desprendia de las nieblas del mito y de la leyenda,
sostenida por la precaria memorizacién oral, las
crénicas, pertrechadas de sonados acontecimientos,
cargadas de destellos de batallas y faustos
dindsticos, sentaron sus reales por mucho tiempo,
llegando atin hoy dia a sobrevivir como arcafsmos
merced a algin que otro historiador rezagado.
Luego llegaron las corrientes innovadoras
arrastradas por la historia econémica, que estdn
lejos de agotarse. Sin embargo, de modo lateral,
marginal y casi solapado, siempre se habia
manifestado, incluso en los géneros histéricos mis



antiguos, cierta tendencia a describir los hechos y cosas
triviales de los pueblos cuyas historias relataban,
tendencia que encontramos en los espiritus mds
curiosos y agudos, como por ejemplo Herodoto o
César.

Con el descubrimiento de América, esta actitud
cobré mayor fuerza, siendo espontdnea en Cortés, Diaz
del Castillo, Cieza de Ledn, entre otros, deliberada y
encaminada a un fin preciso en Sahagin o Durdn,
volviéndose tema de reflexién filoséfica en un
Montaigne. Si el siglo XVIII, en su pasién por lo social,
aprovecha dentro de este material lo que considera dtil
para sts demostraciones polémicas -véase a Robertson,
de Pavw, Clavijero, etc.-, es preciso sin embargo esperar
los albores de nuestra época para que el surgimiento
de ciencias tales como la antropologia social, la
etnologfa y el sicoandlisis permitan descubrir el valor y
la riqueza de los aspectos m4s banales de la vida de los
hombres.

Hasta entonces, y en la medida en que se habia
considerado que la historia debfa obedecer a un
principio explicativo variable y de cardcter
preponderante (el que, seguin el sistema en que se
integraba, pudo abarcar desde la voluntad divina hasta
los determinismos dindsticos, biolégicos, geograficos,
econdémicos, entre otros), se tendié a observar un
campo predilecto en detrimento de los demds, que se
suponfan subordinados al primero. El estructuralismo
mostré que una sociedad resulta ser un conjunto de
elementos relacionados entre sf de tal modo que
cualquier cambio en uno de ellos provoca la
modificacién del equilibrio existente, como en el
caleidoscopio de C. Lévi Strauss. Por tanto, y si bien
algin elemento puede tener un peso y una funcién
determinante en un momento preciso, los demds se
ven afectados a su vez y reflejan a su modo la nueva
situacién, al adoptar aspectos y ocupar espacios
distintos en un conjunto nuevo. Por otra parte, al
mismo tiempo que se encuentra sometido a una
dindmica de conjunto, cada elemento tiene la suya,
pudiendo por tanto ofrecer menor o mayor capacidad
de aceptacién o resistencia al cambio inducido en el
sistema al que pertenece.

10

Ahora bien, si lo politico, lo econémico, lo
demogrifico, aparecen regularmente como los factores
activos de una situacién y de una evolucién histérica,
se suele percibir a la vida cotidiana como algo privado,
sin mayor relevancia, puesto que se le cree relativamente
ajena al campo abierto de la Historia, ampliamente
recorrido por los aires de la vida colectiva, publica,
activa y consciente.

El sicoandlisis nos desengafié parcialmente, al
revelarnos que atn las profundidades mds arcanas de
nuestra mente y de nuestro corazén no escapan al
influjo de los factores m4s objetivos de la vida social,
los que valiéndose de los lazos afectivos, de la familia y
la educacién, logran regirnos sutil aunque
poderosamente.

De la misma manera, fue preciso abandonar en los
hechos cierta concepcién voluntarista de la historia y
admitir la importancia de procesos evolutivos
inconscientes, para descubrir el interés de lo cotidiano.
En fin, algunos estudiosos llegaron a interrogar las
trivialidades de la vida humana, a falta de otros
testimonios, segin la costumbre misma de los
arqueblogos quienes, menos favorecidos que los
historiadores en materia de fuentes, se ven a menudo
obligados a sacar provecho de cualquier rastro material,
por infimo y deleznable que parezca.

Asf las cosas, entendemos por vida cotidiana el
entorno sensorial en el que nos desenvolvemos, los
gestos, ademanes, las actitudes y comportamientos,
tanto aislados como integrados en verdaderos
complejos de pricticas cuya clasificacién empezé
Marcel Mauss, en un intento por impulsar su estudio
sistemdtico. Es que si todos los hombres hacemos m4s
o menos las mismas cosas en el dmbito privado y el
marco diario, desde que salimos de nuestras cuevas
originales, la manera de cémo las hacemos resulta
altamente reveladora de realidades y situaciones més
dificiles de percibir en otros terrenos.

En efecto, la esfera de lo cotidiano y de lo privado
funciona a menudo como un conservatorio de précticas
cuya razén de ser quedé olvidada, pero que al mantenerse
vivas y transmitirse de generacién en generacion, siguen
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cumpliendo con la funcién que las hizo aparecer. Asi
por ejemplo, nadie en el mundo occidental recuerda
cémo la sociedad feudal, tremendamente conflictiva,
hizo necesario codificar el uso del cuchillo entre los
comensales, quienes no debfan nunca presentdrselo
unos a otros sino asiéndolo por la misma hoja, con el
fin de evitar que se sintiera agredida la persona a la
que se le ofrecfa, temiéndose en todo momento el
estallido de la violencia latente. Actualmente, si bien
nuestra sociedad resulta ampliamente controlada y
normalmente exenta de tales impulsos, la cortesfa
vigente conserva esta costumbre, sustituyendo tan s6lo
el concepto de elegancia por el de seguridad, dentro
de un dmbito percibido como “civilizado” conforme
al espfritu que la originé hace siglos, segiin Norbert
Elfas.

Al pertenecer la vida cotidiana al 4mbito de lo
doméstico, escapa a los dos mayores peligros que
amenazan las esferas mds expuestas y consideradas més
nobles, de lo econémico, ideolégico, etc.: en primer
lugar, escapa a la conciencia y por tanto, a la voluntad.
Nos lavamos las manos, comemos, rezamos, y
hacemos tantas otras cosas, no seglin criterios y
normas adoptados deliberadamente por nosotros, sino
porque, sin pensar en ello, seguimos haciendo lo que
nos ensefiaron en nuestra nifiez o lo que vemos que
se hace alrededor nuestro. Es decir que estas précticas,
que surgieron algin dfa dentro de contextos
especificos y por causas olvidadas, logran transmitirse
con facilidad asombrosa mediante la educacién
recibida en los primeros afios, de hecho la mds
importante y sin embargo la menos conocida, por ser
parte de las tareas maternas, dentro del nicleo familiar.

Por otra parte, en la medida en que casi todo
lo que abarca lo cotidiano participa de précticas
y comportamientos inconscientes, rutinarios y
triviales, los proyectos represivos y normativos no
juzgan necesario buscar su control. As{ es como
pueden manifestarse, en terrenos ciertamente
humildes pero reales, opciones y sensibilidades
que se ven eventualmente combatidas cuando se
expresan en campos mds abiertos y conscien-
tes, y cuando un cardcter colectivo y pua-

blico puede volverlos fuerzas indeseables. Ejemplo de
ello es el renacimiento actual del sentimiento religioso
en la Unién Soviética, sélo explicable a partir de las
costumbres y précticas preservadas por las “abuelitas”
que las transmitieron a sus pequefios nietos, cuyas
madres, a menudo materialistas convencidas, estaban
por otra parte ocupadas en tareas productivas fuera
del hogar.

Ahora bien, este mundo casi ilimitado que viene a
ser la vida cotidiana, precisa desde luego que se le
estudie con rigor que se acostumbra para cualquier tipo
de historia, pero ademds, con ciertas delicadezas, pues
al constituir de hecho la trama de todo tejido social,
abarca terrenos complejos que interesan lo mismo el
cuerpo, la vida familiar, la sexualidad, etc.,
desembocando por tanto en las relaciones humanas
en todas sus dimensiones y mds all4, en una verdadera
cosmovisién. Recordemos que Pascal, profundo
conocedor de los mecanismos que mueven la mdquina
humana, recomendaba a los incrédulos deseosos de
creer, que empezasen por arrodillarse y orar, a sabiendas
de que a veces no es el espiritu el que impulsa a la
materia, sino la materia la que logra doblegar al espiritu.

La primera de estas condiciones consiste, sin duda,
en que el investigador atraido por semejantes temas
sea dotado de intuicién y sensibilidad particular, las
que lejos de ser el producto de una metodologfa, son
el resultado ante todo de una disposicién personal,
forzosamente respaldada por una amplia cultura. En
efecto, s6lo sobre un sustrato comparativo logra brotar
la hipétesis creativa y la intuicién del interés que puede
presentar un fenémeno dado, cuya especificidad no
resalta mientras no se le coteje con otros afines o
similares.

En segundo lugar, fuerza es privilegiar lo colectivo
sobre lo individual: si algunos comportamientos o
précticas personales resultan siempre significativos
de una evolucién o de una tendencia, los que
revisten un caricter general permiten asimismo

deducir conclusiones y apreciaciones generales.
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En fin, es preciso no caer en la anécdota ordinaria y
fécil, que hace desmerecer el propésito cientffico,
peligro siempre acechante en terrenos resbaladizos
como los que brinda a menudo el estudio de nuestras

vivencias triviales.
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Asi, la vida cotidiana, esta eterna Cenicienta, puede
ser abordada con provecho, reveldndose entonces la
fuente casi inagotable de descubrimientos que rebasan
a menudo la humildad e insignificancia fingida de los
hechos y comportamientos que la constituyen.
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B LECTURA:
EL CONTACTO COTIDIANO* o

PRESENTACION

En el texto se podrd wbicar cémo se define la relacion
entre los sujetos, cudles son las formas en que se da
el contacto cotidiano, cémo se establecen las
relaciones de igualdad y desigualdad a partiv de las
acciones que los bombres vealizan para sostenerias,
entre éseas, la accidn verbal, la accidn directa (como
instrumento  objetivo) y el juego.

Otro elemento intevesante que contempla la
lectura son los afectos que orientan el contacto
cotidiano en las relaciones (el amor y el odio).

ebemos decir ante todo que no es posible subdividir
las manifestaciones de la vida cotidiana en
fenédmenos concernientes al saber, a las relaciones y a
la personalidad. Tomemos, por ¢jemplo, el «debates y
el qjuegon: se trata de dos fenémenos que pueden
referirse (aunque no exclusivamente) al saber y que al
mismo tiempo tienen un papel relevante en el
desarrolio de la personalidad. Por el contrario, es en
cualquier medida arbitrario {y podriamos citar otros
ejemplos) discutir en el dmbito del problema del
contacto entre los hombres. Sin embargo, una cierta
arbitrariedad es inevitable si queremos comprender
tedricamente una esfera por su esencia heterogénea,
en la cual todo fendmeno forma parte de conjuntos
heterogéneos. En cada caso el arbitrio es relativo. Por
tanto, examinaremos ahora aquellos fendmenos que
en primer lugar forman parte del contacto entre los
hombres (aun teniendo también otros significados) o
que parece necesario examinar también desde tal punto
de vista.
*Agnes Heller. «El contacte cotidianos, en: Sociclogia de la Vida

Cotidiana. 2a. ed. Barcelona, Peninsula, 1987, pp. 359-381

EL CONTACTO COTIDIANO COMO BASE
Y REFLEJO DE LAS RELACIONES SOCIALES.
IGUALDAD Y DESIGUALDAD

Normalmente a través del contacto cotidiano no entran
en contacto el <hombre» con el <hombre», sino una
persona que ocupa un puesto determinado en la
divisién del trabajo con otra persona que ocupa otro
puesto. Entran en contacto el sefior feudal con su siervo
de Ja gleba o con su vasallo, €] empleado con su jefe o
con su subordinado, el revisor con el pasajero del tren,
el bbre agricultor con su jornalero. Incluso los contactos
de aquellos que tienen vinculos de sangre son regulados
por el contenido, por Jos usos y por las normas posibles
en presencia de determinadas formas de divisién del
trabajo (incluso la relacién entre padre e hijo o entre
hermanos se ha transformado muchas veces en el curso
de la historia), por no hablar de las formas de contacto
entre hombres y mujeres, formas que, mediadas por
las costumbres, cambian ampliamente. Cuando uno
dice a su interlocuror: «Quisiera hablar contigo de
hombre 2 hombre», pretende decir que en esta
circunstancia no quiere considerar los respectivos
puestos en la divisién del trabajo o las costumbres que
regulan los contacros en la media de la sociedad.

Pero aunque los conrtactos personales estén fijados
por ¢l Jugar en la divisién del trabajo y por las
consiguientes costumbres, e/ contacto se desarrolla
entre hombres particulares concretos y no entre
portadores de roles. El cardceer del particular se
manifiesta como un todo unitario en los mds
diversos tipos de contacto: sea cual sea la personay
el contexto en que entra en contacto con ella, €l
particular permanece «idéntico» a si mismo. (Hemos
hablado ya de la posibilidad de que el contacro,
como forma de alienacién, cristalice en rol.)}

Las relaciones que aparecen en la vida cotidiana
en base a los contactos determinados por el lugar
ocupado en la divisién del trabajo, pueden ser
distinguidas en dos grupos principales:
las relaciones basadas en la igualdad y las basadas
en la desigualdad. En cuanto a las segundas



EL TRABAJO COTIDIANO DEL PROFESOR

puede tratarse de relaciones de dependencia o de
inferioridad-superioridad. Las relaciones de
dependencia son siempre de naturaleza personal (una
persona es dependiente de otra), mientras que las de
inferioridad-superioridad reflejan el lugar que ocupan
las personas de un modo permanente en la divisién
social del trabajo y no se basan necesariamente en la
dependencia personal. La relacién de inferioridad-
superioridad entre el sefior feudal y su siervo de la
gleba es también una relacién de dependencia; por el
contrario, la relacién entre el mismo sefior feudal y el
siervo de la gleba de o170 no lo es. Entre ensefiante y
alumno existe una relacién de dependencia, pero no
una relacién de inferioridad-superioridad. El alumno
puede por principio hallarse en un grado superior en
la divisién social del trabajo respecto a su ensefante.
La relacién de dependencia puede desaparecer aun
permaneciendo inmutable el puesto en la divisién
social del trabajo (el muchacho crece, la mujer se
divorcia, el obrero encuentra otra ocupacién),
mientras que la relacién de inferioridad-superioridad
s6lo cambia cuando cambia el lugar del particular en
la divisién del trabajo o bien cuando esta dltima asume
otras formas (por ejemplo en las revoluciones).

Hay que precisar que las relaciones de dependencia,
en especial cuando son también relaciones
de inferioridad-superioridad, no presuponen
obligatoriamente un contacto personal. Por principio
el rey no estd obligado a tener contactos personales
con todos sus vasalfos y mucho menos con todos sus
stbditos, asi como el capitalista (y ni siquiera el
director) con ninguno de sus obreros. La caracteristica
esencial que hace alienantes las relaciones de
dependencia personales (como relaciones de
inferioridad-superioridad), es precisamente el hecho
de que dentro de la relacién de dependencia se hacen
imposibles por principio (o en la praxis) los contactos
personales.

Las relaciones de inferioridad-superioridad
(que, repetimos, reflejan el lugar ocupado de un
modo permanente en la divisién social del trabajo)
son, por tanto, relaciones de desigualdad social
y como consecuencia son por principio
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alienantes. El viejo suefio de la igualdad surge en el
hombre del odio y de la protesta contra este sistema de
inferioridad-superioridad (incluso cuando esto sea
evitable). Sin embargo, las relaciones de dependencia
personal no contienen obligatoriamente el momento
de la inferioridad-superioridad. Cuando son el fruto
de una libre eleccién, cuando se basan en la diferencia
de capacidad, cuando surgen por la necesidad de guiar,
integrar una accién o una serie de acciones, se basan
también en este caso en la desigualdad, pero no en la
desigualdad social, sino mds bien en la personal. La
relacién entre padres e hijos, entre ensefiantes y
alumnos, serd durante un cierto periodo de tiempo
desigual, en vista de la diferencia (la desigualdad) de
saber y de experiencia entre las dos partes. Pero esta
desigualdad (no-alienada) es siempre temporal, o bien
surge en cierto punto de la actividad sin determinar la
totalidad de las relaciones interpersonales.

En las sociedades de clase los contactos basados en
la igualdad son correlativos a los basados en la
desigualdad. Sefior feudal y sefior feudal, director
ministerial y director ministerial, ama de casa y ama
de casa entran en contacto entre ellos de igual a igual.
De modo que la misma igualdad personal es alienada, en
cuanto se convierte en funcion de la desigualdad social.
Se tiene ademds una relacién igualada entre desiguales,
puesto que se pone el signo de iguales a personas
desiguales por sus cualidades humanas. No nos
referimos solamente a que sea potenciada la apariencia
de las cualidades personales (quien tiene dinero, es
hermoso, ingenioso, inteligente), sino ante todo al
hecho de que solamente algunos lugares privilegiados en
el seno de la division social del trabajo ofrecen la
posibilidad de desarrollar ciertas capacidades humanas
(saber, cultura, gusto, etc.). Para los apologetas de
la sociedad de clase este fenémeno les sirve de argu-
mento contra la igualdad. (Un ejemplo entre mu-
chos: las mujeres no pueden ser situadas al mismo nivel
que los hombres, nunca han producido nada gran-
de, atin hoy son incultas, votan de un modo reaccio-
nario, etcétera.) De una igualdad personal



no alienada sélo se podrd hablar como fenémeno
socialmente tipico cuando, en lugar de la relaciones de
inferioridad-superioridad, existan relaciones de
dependencia personal basa das dnicamente en la
diferencia de capacidad El opuesto real de la
desigualdad no es, por tanto, la igualdad, sino la
«igualdad libre» en la que el contacto interpersonal es
efectivamen te un contacto de hombre a hombre, entre
«est ser humano» y «aquel otro ser humanon.

Creemos que no es necesario detenernos en
demostrar que las relaciones interpersonale son
necesarias por el hecho antropolégico de 1a diferen-
cia entre los hombres. Si no existiesen ta les diferencias,
cada particular no serfa «tinico en su género y una gran
parte de los tipos de contacto serfa superflua.
Si td reaccionase exactamente como yo, no seria
necesario qu yo te aconseje, te convenza de algo, te
explique algo, etcétera. Pero todo esto no tiene nada
qué ver con el programa de la igualdad y de la
desigualdad.

El contacto cotidiano constituye la base y el espe-
jo de las formas de contacto del conjunto social.
Lo examinaremos en primer lugar como base.

El contacto cotidiano es siempre un contacto perso-
nal: una o mds personas entran en relacién con otra
u otras personas. El «contacto personal» es entendido
aqu{ en sentido amplio. No es necesaria una proximidad
fisica propiamente dicha, una conversacién telefénica
o0 una carta significan también un contacto personal,
que por tanto, puede estar mediado por objetos (en tre
comprador y vendedor existe un contacto personal).
Pero, evidentemente, no es sinénimo del concepto
de relaciones interpersonales Todas las relacio-
nes sociales son relaciones interpersonales, pero
en cuanto conjunto de relaciones no son relaciones
de contacto personal aunque estén basadas en éstas.
A pesar de ello los contactos cotidianos pueden
ser tambien alienados. Hemos dicho ya que
la inferioridad superioridad, como hecho cotidiano,
es una forma en la que se expresa la alienacién. El grado
de alienacién de una sociedad puede ser tam-
bién revelado por los contactos personales. No

es el Estado, sino el funcionario del juzgado el que
hace el embargo, y es el funcionario del juzgado
con su dureza, los policias que lo ayudan (tam-
bién éstos como personas), quienes demuestran al
hombre cotidiano particular la extrafiacién del
Estado.

Resulta claro que las relaciones mercantiles y
monetarias de una sociedad (por ejemplo el
capitalismo) no son simplemente factores del conjunto
de contactos personales concernientes al intercambio
de mercancias. Sin embargo, no hay intercambio de
mercancias sin que el productor de trigo A venda (en
un contacto personal) su producto al mayorista B, sin
que el mayorista B a través de sus agentes (guiados en
el dmbito de un contacto personal) venda el trigo al
detallista C, el cual luego (también €l através de un
contacto personal) lo vende a sus clientes D. Todo acto
de compra-venta se desarrolla bajo la forma de contacto
personal cotidiano. (Lo cual es vdlido incluso cuando
el detallista encarga telefénicamente el pedido a los
delegados del mayorista.) O bien examinemos la
relacién reciproca de las clases. El antagonismo entre
proletariado y burguesia surge de sus relaciones
antagénicas con los medios de produccién; de ah{ los
intereses opuestos de las dos clases y la posibilidad de
una lucha entre ellas. Sin embargo, es evidente que la
lucha de clases sélo se constituye cuando millares y
millares de obreros particulares tienen una actitud de
igualdad con sus propios compaferos , de trabajo y
una actitud de desigualdad con el capitalista o con el
capataz (actitudes personales), cuando ademds un
agitador (evidentemente de un modo personal) explica
que la situacién es injusta. El obrero discute la cuestién
con su compafiero mds préximo (una vez mds
en contacto cotidiano personal) y todos juntos
acuerdan reivindicar del capitalista un salario mds
alto (tenemos también aqui un contacto én en
el plano de la vida cotidiana). Los millares y milla-
res de obreros sélo se elevan por encima del nivel de la
viday del contacto cotidianos adquiriendo la consciencia
de clase (la consciencia genérica mediada por la
consciencia del nosotros), cuando lz consciencia de
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clase fundainenta su lucha integrandola en la lucha de
toda la clase, ahora ya no sobre la base del conracto
personal. De este modo el contacto cotidiano se
convierte, en el ejemplo, en el fundamento de la
actividad polftica consciente.

En la primera parte hemos mostrado ya que las
relaciones cotidianas reflejan las relaciones existentes
en el conjunto social. Resulta evidente que la totalidad
de las relaciones personales de una persona o de un
grupo no puede darnos una imagen clara de las
relaciones sociales, pero, por el contrario, foda relacién
personal refleja algo de la naturaleza de la totalidad
social. Cuando el amo puede pegar a su siervo sin que
éste se defienda, cuando un hombre puede aterrorizar
(en cierta forma) a una mujer a su placer, o bien -por
poner un ejemplo contrario cuando pueden surgir
numerosas relaciones de amistad sobre una base
paritaria: en todos estos casos encontramos expresado
algo importante sobre la totalidad del determinado
mundo. Cuando mds numerosas son las relaciones
interpersonales que surgen sobre una base de libre
igualdad, tanto mds humanizada est4 la sociedad.

LAS FORMAS DEL CONTACTO COTIDIANO

Para empezar, digamos algunas palabras sobre los zzpos
mds importantes de contacto cotidiano. Se trata del
contacto casual, del contacto habitual, de la relacién y
finalmente del contacto organizado. Cada uno de estos
tipos no se presenta obligatoriamente aislado, sino que
puede también estar interrelacionado con los otros.
Los tipos en sf no nos indican cudl es la intensidad
del contacto. Cuando dos hombres uno junto al
otro durante un incendio, se ayudan reciprocamente
en la tarea de extincién tenemos un contacto casual
(no se han encon trado nunca antes y no se volverdn
a encontrar en el futuro) pero muy intenso; el
contacto ha bitual de algunos vecinos de casa puede
ser por ejemplo mucho menos intenso. Si consi-
dera mos los tipos de contacto desde el punto de
vista de la sociedad, los contactos organizados

son los més intensos, puesto que son necesarios para
su autorreproduccién (familia, grupos de trabajo,
organizaciones religiosas, células de partido, etcétera).
Si analizamos los fenémenos observando la intensidad
de los sentimientos, ocupan el primer puesto las
relaciones:

la relacién es por su naturaleza un contacto permanente
(habitual u organizado) entre dos 0o més personas
basado en un vinculo sentimental reciproco. Forman
parte de élla amistad y el amor, pero a menudo también
un fuerte sentimiento negativo (el odio) hace surgir
relaciones.

Dado que los tipos de contacto social (es decir, los
organizados: los grupos y las comunidades) han sido
examinados en la primera parte, mientras que las
relaciones serdn analizadas mds adelante, nos
limitaremos aquf a analizar el cdmo del contacto. Son
dos las formas a tomar en consideracién: la accidn
directa y la accién verbal. Ambas pueden ser partes
orgdnicas del contacto relativo al conjunto social (su
funcién social es, como hemos visto, el constituir sus
factores), pero puede tener lugar también una forma
especial que existe de por sf. Esta forma de por sf de
contacto, que encuentra en si misma su propio sentido,
a saber el juego, la examinaremos separadamente.’

La accidn directa (el otro como instrumento y
como objetivo)
Evidentemente la accién directa no aparece siempre
aislada de la accién verbal. Es decir, no se trata de
una accién «muda», aunque puede serlo (dos
personas caminan por la calle sin hablar y con las
manos cogidas). La accién directa se distingue de la
verbal porque contiene también un acto como factor
suyo, porque se expresa inmediatamente también en
el acto. La inmensa mayorfa de los contactos
cotidianos estd constituida por acciones directas,
mientras que la accién verbal tiene importancia como
su anticipacién o como reflexién sobre aquéllas.
Las formas de contacto cotidiano que se

expresan en acciones directas son tan numerosas



y tan heterogéneas que no podriamos ni siquiera
enumerarlas. Sin embargo, citaremos algunas: lz accion
en comn (por ejemplo, un paseo en comuin), la accion
concerniente al respectivo compariero (le doy algo), la
accion reciproca (el juego de pelota). Es posible
establecer tipologfas de acciones segtin los criterios mds
variados, pero para nosotros de momento esto es
irrelevante. Lo que nos interesa es l otra persona como
objetivo o instrumento en el contacto cotidiano.
Essabido que Kant sostenfa que un hombre no debe
ser un instrumento para otro hombre. Kant ponfa este
precepto en la esfera de la moral abstracta, lo cual
significa que consideraba como un factum brutum la
funcién instrumental del hombre (para otro hombre)
en el contacto humano guiado por la moral no
abstracta. Pero en realidad un contacto cotidiano en el
que un hombre no haga de instrumento de otro bajo
ningin aspecto es imposible (e incluso carece de
sentido). Cuando tomo un contable, lo utilizo
(también) como instrumento para mejorar la gestién
de los negocios. Cuando invito a unos huéspedes, los
considero (también) como instrumentos de
entretenimiento para m{. El coito puede servir
(también) como instrumento para generar. Los nifios
pueden constituir (también) un instrumento para
obtener de ellos una alegrfa particular o un apoyo en
la vejez, para darnos prestigio, etcétera. En la vida
cotidiana es ademis Inevitable que en ciertos tipos de
contacto otras personas sean para nosotros solamente
instrumentos (el cobrador estd para vender billetes, el
electricista para reparar mi ldmpara, etcétera). la
alienacién del contacto cotidiano (personal) no
consiste, por tanto, en el hecho de que otras personas
cumplan rambién la funcién de inscrumentos o de que
en algunos contactos (en general casuales) esta funcién
sea exclusiva. L vida cotidiana estd alienada cuando (y
en la medida en que) k& funcién instrumental domina
todas mis relaciones humanas, cuando la relacién con
otro hombre, es decir, el otro hombre (lo otros
hombres), como objetivo desaparece con’ pletamente
(en la mayor parte de mis contacto o también en las
formas de contacto mds im portantes para mi).

Cuando afirmamos que el papel de instrumento por
parte del otro es inevitable en el contacto cotidiano,
no negamos que la misma persona pueda ser también
el objetivo de nuestro contacto. El hombre que se casa
con una mujer exclusivamente porque constituye un
buen partido, porque acrecienta su prestigio, porque
le conviene casarse, porque los hijos son necesarios,
considera a la mujer s6lo como un instrumento. Por el
contrario, para el hombre que ve la esencia del
matrimonio en la relacién amorosa y que por ello se
preocupa de la felicidad de la esposa tanto como de la
propia, la institucién del matrimonio constituye una
relacién con un fin en s misma, con la esposa, es decir,
mediante la relacién con la esposa como objetivo, aun
estando presente una cierta instrumentalidad. También
puedo tomar un contable no pensando solamente en
la administracién, sino en los intereses del otro: lo que
ganard con ese trabajo, si el trabajo es apto para él,
etcétera. El otro hombre no deja de ser un instrumento,
pero es al mismo tiempo un objetivo.

Evidentemente, el otro hombre no es considerado
como un objetivo con igual intensidad en todos los
tipos de contacto. La mdxima intensidad es posible en
las relaciones, la minima en los contactos casuales. Sin
embargo, podemos detectar la tendencia de fondo por
la cual tanto mds humanizado es el contacto cotidiano
cuanto mds numerosas son las relaciones personales en las
que la funcidn instrumental del otro hombre estd
subordinada, cuanto mds es en ellas el otro hombre (y el
contacto mismo) el objetivo.

En la serie de relaciones de desigualdad son las
relaciones de inferioridad-superioridad aquellas en
las que predominan la instrumentalidad del otro
hombre. El trabajador es para el capitalista un
instrumento para enriquecerse, el siervo es para el
amo un instrumento a emplear (para los servicios
que afectan a su persona), no son tomados en
consideracién bajo ningin otro aspecto. O mejor,
cuando el otro hombre en estas relaciones aparece
como objetivo, es porque el fin mismo es subordinado
a la funcién de instrumento (me conviene ser bueno
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con el siervo, porque as{ me sirve mejor). Sélo
eliminando la inferioridad-superioridad en la vida
cotidiana se hace posible que la funcién primaria de
instrumento de un hombre para otro pierda su
universalidad social.

La relacién moral abstracta (aqui Kant tiene razén)
pone siempre el veto a la pura funcién de instrumento
del otro hombre. En base a las normas morales
abstractas -no a las concretas debo tomar en consi-
deracién también desde el punto de vista de sus
necesidades, deseos, etcétera, al ser que, como hombre,
es igual a mi. «Bien» no es sélo «bien para mi», sino el
bien simplemente como valor, y, por tanto, también
«bier. para él». Al mismo tiempo (y ahi estriba la
dialéctica de la pura moral abstracta) también en este
caso el hombre puede ser un instrumento para otro
hombre: cuando se trata de un objetivo moral abstracto
en cuanto tal. Y la moral abstracta constituye sélo un
ejemplo de cémo la relacién con el hombre como
instrumento se transforma en el plano del para-si.
Piénsese en la politica («el fin justifica los medios»), en
la funcién instrumental de la persona-modelo en el
arte, en los experimentos cientificos efectuados con
hombres y sobre hombres, etcétera.

La accién verbal

La accién verbal como tipo especifico es dificilmente
distinguible en sus formas elementales de los aspectos
lingiiisticos de la accién directa. Sus formas elementales
son la comunicacidn, la discusidn y la persuasién.’® Las
tres pueden referirse inmediatamente a la accién, lo
que sucede en la mayorfa de los casos. Cuando
comunico que el tren parte a las diez y trece minutos,
lo hago a fin de que mi interlocutor tome el tren a
tiempo; un grupo de trabajo, antes de empezar un
trabajo, subdividird sus fases particulares en el curso
de una discusién; persuado a mi amiga para que se
ponga esta noche el vestido negro y no un rojo burdeos;
etcétera. Sin embargo, poseen también funciones y
significado auténomos.
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Empecemos por la comunicacién. Comunicar no
significa necesariamente suscitar una reaccién
correspondiente inmediata. Cuanto mds evolucionada es
una sociedad, cuanto mds saber —no inmediatamente
referido a las acciones del particular— es necesario para
moverse en el propio ambiente, tanto mayor es la
importancia de las comunicaciones que no son realizables
en acciones y a las cuales no se reacciona con actos.
Cuando alguien me comunica que Thomas Mann ha
muerto, que ayer en Uganda hubo un golpe de Estado,
que ha sido efectuado el centésimo transplante de
corazén, recibo informaciones ante las cuales no puedo
reaccionar con actos. Ni su misién es la de suscitar una
accién, soy simplemente «informado». Aunque recibiese
muchas informaciones de este género, no adquirirfa una
mayor capacidad de accién; sino que solamente estaria
mds informado. No hay que creer sin embargo que la
comunicacién de noticias, como accién verbal auténoma,
sea un fenémeno «moderno»; en nuestra época
simplemente han cambiado el espacio y el tiempo de la
informacién, porque han cambiado los medios de
comunicacién. La prensa, la radio y la televisién han
hecho posible la rdpida difusién de las noticias, en la
préctica llegan simultdneamente a los mds diversos puntos
del espacfo. Ademds, gracias a la técnica evolucionada de
las telecomunicaciones, estamos en condiciones de
obtener mds informacién de mds sitios y de mayores
distancias. Pero las noticias han existido siempre, siempre
han sido comunicadas y siempre han tenido una
importancia mayor o menor pard la vida cotidiana. Basta
pensar en la forma primitiva de la comunicacién de
noticias en el contacto personal, en los chismorreos, 0 en
el papel que siempre han jugado, antes de la llegada de
los medios de comunicacién de masas, los vigjeros, los
extranjeros, los cantantes, los trovadores. La relacién
entre la masa de informaciones sélo «<memorizadas» y la
masa de informaciones que suscitan acciones es siem-
pre indicativo del desarrollo técnico ademds del social
de una época. Si la proporcién se decanta en bene-
ficio de las informaciones sélo memorizadas, tenemos



un signo cierto de saber creciente. Sin embargo, Wright
Mills observa justamente que la aspiracién a estar
informados, a «estar en», como comportamiento
humano dominante, constituye un fenémeno
moralmente negativo. Cuando e/ deseo de pura
informacidn reprime totalmente la exigencia de
transformar las informaciones en actos, el saber del
hombre en vez de ser activo se hace pasivo y pierde su
funcién en la obra de replasmacién de la vida (que es,
por el contrario, un aspecto importante del saber
cotidiano). Se llega asl —sea cual sea el crecimiento
cuantitativo de las informaciones— a una desesen-
cializacién de la personalidad humana.

La discusién como accién verbal relativamente
aurédnoma es sustancialmente una forma colectiva del
pensamiento anticipador o diferido. Su tema no es
obligaroriamente una accién inmediata (como en el
caso de la discusién de trabajo), sino que puede ser
también un acontecimiento lejano, que quizd no se
verificard nunca. Se distingue de la conversacién sélo
porque en ella se debe llegar a una decisidn. Cuando
una familia discute el futuro de los hijos, cada miembro
expone sus propias ideas, se confrontan las diversas, y
al final se decide algo. Por el contrario, cuando se
discute sobre un acontecimiento pasado, la decisién
afecta a la valoracidn de tal hecho. No hay ni qué decir
la importancia de la discusién en una especifica
actividad genérica emergente de la vida coudiana: la
polftica.

Al igual que en muchas otras categorias de la vida
y del pensamiento cotidianos, también en este caso
debe ser puesta de relieve la duplicidad del contenido
de valor social y édco del fenémeno. La discusidn
presenta innumerables aspectos positivos: preserva al
particular de las decisiones equivocadas, de las ideas
errdneas, de las reacciones unilaterales; puede servir
como antidoto contra la particularidad, en cuanto las
concepciones otientadas en este sentido se encuentran
enfrentadas en la discusién con las opiniones de otros.
Ademis, la discusién opera como principio de
descargo facilitando las decisiones. Pero precisamente
éste es el punto en el que hay que tomar en conside-

racién el justo medio aristotélico. Si se discute siempre
sobre todo, si se confia siempre en las decisiones
colectivas, la responsabilidad personal es disminuida
hasta tal punto que la funcién de la discusién acaba
por transformarse en su contrario: es cierto que
disminuyen las posibilidades de tomar decisiones
condicionadas por la particularidad, pero se refuerza
asf un efecto suyo fundamental, la cobardfa,

La persuacidn (disuasién) no es mds que una forma
relativamente auténoma del aconsejar. De hecho su
funcién no es sélo la de dar un consejo de aprobacién
o desaprobacidn sobre un determinado acto, su eficacia
ademds no depende solamente del consejo dado, si es
bueno o malo, sino también de la forma en que es
presentado. Es decir, se trata de una accién verbal
continuada, que estd construida voluntariamente de
tal modo que tenga la méxima eficacia. En la medida
en que (y si) la comunicacién no es puramente
informativa, sino que sirve también para transmitir un
convencimiento (tiene como fin la formacién del
mismo convencimiento), contiene siempre el momento
dela persuasién. El sujeto de ésta puede ser un hombre
parricular, pero también una masa. En el caso de la pura
informacion ambos participantes son relativamente pasivos
(el informador no hace mds que transmitir la
informacion), en la discusidn todos los participantes son
activos; en la persuasién, por el contrario, uno (el
persuasor) es activo, y el otro (el que es persuadido) es
pasivo.

Dado que la persuasién se presenta ya en la vida
cotidiana en una dererminada forma preconstituida,
para conseguir persuadir son necesarias facultades
especiales. Se dice a menudo sobre alguien que tiene
una buena capacidad de persuasién: no es solamente
una cuestién de técnica, sino también de carisma
personal. Esta capacidad tiene grandisima importancia
en la acrividad polirica, especialmente en los discursos
politicos. Un discurso de hecho no es mds que un
persuadit a la accién y/o al convencimiento. En la
antigiiedad cldsica la recérica era considerada un arte ¢
ciencia especifica, se ensefiaban sus reglas y todo buer
ciudadano debfa practicarla. En verdad la rerérica no es n



un arte ni una clencia, sino una capacidad co tidiana
afinada dominando determinadas locuciones, una
técnica, instrumentos t{picos a efecto. No es una
ciencia, porque en la ciencia la personalidad debe
quedar suspendida mientras que una retérica que
operase sola mente con reglas y métodos generales seria
vacfa e ineficaz. Para el éxito de la retdrica es necesaria,
por tanto, la presencia de la personalidad, un estilo
personal, una adaptacién rdpida a la situacién, el
encanto del orador. Pero tampoco es un arte porque la
evocacién sélo tiene en ella una funcién secundaria.
Su objetivo no es el efecto obtenido indirectamente a
través de la evocacidn, sino precisamente el efecto
directo. Sin embargo, la persuasién como accion verbal
dramitica es uno de los materiales funda mentales del
drama (piénsese en el arte persuasorio de Ricardo junto
al cadiver del marido de Ana).

El «confiarse» es también un fenémeno elemental
de la vida cotidiana. Malinowski cuenta que los
miembros de algunas tribus primitiva se congregan
todas las noches y luego cada un de ellos «se confiar.
El que habla estd en un situacién privilegiada y cada
uno espera con impaciencia que llegue su turno. No
es necesario demostrar que nosotros diferimos poco d
los «salvajes» de Malinowski. Como méximo en el lugar
de la confidencia publica, han er trado gradualmente
sus formas mds {ntima Nosotros nos conflamos cara a
cara: con u amigo, con la persona que amamos, con
nuestro confesor, con el psicoanalista, etcétera Cuanto
m4s compleja es la individualidad de particular, tanto
mds (jy no menos!) se hacen valer las dos necesidades
que se reflejan en 1 confidencia. La primera es el deseo
de «abrir se»; exponer libremente el propio yo delante
d otro o de otros, es una necesidad perenne qu surge
de un modo inmediato de la socialida del hombre. La
segunda exigencia es ambigua a través de la confidencia
se quiere reducir, des gravar en parte o del todo la
responsabilida (moral). Se trata de una exigencia
positiva cuando la divisién de la responsabilidad s

convierte en un medio para comprenderse me-
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jor a si mismo y no para autoabsolverse. La confidencia,
por el contrario, es negativa cuando el descargo de la
responsabilidad sirve al particular para continuar del
mismo modo. Por ello los diversos tipos de confidencia
son siempre caracterizadores en el plano ético. No es
necesario explicar cémo el confiarse, en cuanto hecho
de la vida cotidiana se convierte en el fundamento de
actividades genéricas para-si.

Hace un momento hemos hablado de su significado
ético. Afiadamos solamente que l lfrica subjetiva como
género artistico se basa también en un tipo de
confidencia: es el «confiarse» del particular que se eleva
a la generisidad.

La conversacidn es también un hecho fundamental
de la vida cotidiana. Llamamos conversacién a toda
accion linguistica entre dos o més personas cuyo #nico
objetivo es el intercambio de ideas. Este aparece si y
cuando los particulares tienen ideas auténomas y
divergentes, o sea, precisamente «intercambiables». En
ciertas épocas histdricas, en determinados estratos
sociales, donde ideas de este tipo sélo se presentan en
momentos particulares, la conversacién no es un factor
permanente de la vida, sino una ocasion rara, podriamos
decir, solemne. El campesino que viva en condiciones
primitivas, sometido a un duro trabajo no tendrd
ocasiénen toda su vida de «<manter una conversacién»,
para el ciudadano ateniense, por el contrario, conversar
formaba parte de su vida como hacer gimnasia o comer.

La presencia de la conversacién como fenémeno
continuo sistemdtico de la vida es, por el tanto, indicio
de un nivel cultural relativamente elevado. Pero produce
también, a ese determinado nivel cultural, sus formas
alienadas. Dado que, en una tertulia que se ha reunido
precisamente para conversar, «no queda bien» estar en
silencio, las personas hablan aunque no tengan nada
qué decirse, aunque no tengan ideas qué intercambiar.
Hay que hablar simplemente porque el silencio
constituye una descortesia.

Este tipo de conversar alienado es el que
denominamos parloteo. Se toman temas esteriotipaoe
dos (el tiempo, los ultim{simos acontecimientos, los
chismes) y se habla dnicamente por hablar.



ANALISIS DE LA PRACTICA DOCENIE PROPIA: ANTOLOGIA BASICA

Un ejemplo de este conversar alienado son los didlogos
grotescos de onesco.

Mientras en épocas y estratos sociales en los que la
conversacién no es usual, el silencio en comun es un
hecho obvio, en los estratos habituados a la
conversacién (o al parloteo) el silencio es ya un signo
de intimidad. Cuando se encuencran juntos, sélo
pueden callar aquellas personas que tienen una relacién
extremadamente (ntima y que en ¢l contacto ya no
tienen necesidad (o no siempre) del lenguaje.

Una Ginica conversacién (con excepeién de las obras
de arte, en las que lo irrepetible es también tipico) no
nos puede revelar hasta qué punto un estrato
(comunidad, grupo) conversa o parlotea, hasta qué
punto el contacto verbal es alineado 0 no. Ain no existe
un individuo pensante tan evolucionado que no sienta
la necesidad de cuando en cuando de encontrar a otros,
«asi», para charlar cuatro cosas. (La intimidad
caracretiza mis bien el encuencro de dos personas o de
pocas.) Es necesaria una serie de conversaciones o
charlas, hay que conocer su tendencia de fondo, para
comprender cudl es el contenido y la profundidad del
contacto.

Hablaremos ahora brevemente sobre el silencio. El
existencialismo hace de él un mito, perc no existe un
esilencio» puro y simple; en realidad se da siempre un
silencio extremadamente concreto con un contenido
concreto. Malinowski, a propésito de la cirada forma
primitiva de] confiarse, nos refiere que son
considerados «peligrosos» aquellos que en ral
circunstancia permanecen ¢n silencio; quien no se
conffa, tiene un secrero, es peligroso para los otros.
Del mismo modo, cuando un escolar responde con el
stlencio a las preguntas del maestro, este silencio posee
un contenido concreto, aunque toralmente distinto del
precedente: en general significa que el escolar no sabe
responder. Hay situaciones en las que callar significa
realmente consentir. Hemos visto ahora que el
silencio de quien no estd habituado a la conversa-
cién tiene otro significado del que estd habituado a
ella (seguin las situaciones, puede darse: aburrimien-
to, descortesia, intimidad). El juicio mora sobre
el silencio varfa también segin las épocas

y el puesto en la divisién del trabajo. En el pasado los
nifios solo podfan hablar si eran interrogados por un
adulto, la mujer debfa callar; en el proverbio latino «si
tacuisses» €l silencio es elevado a valor.

La mitificacién del silencio por parte de los
existencialistas proviene del hecho de que consideran
la vida cotidiana tota! y necesariamente alienada, y,
por tanto, para ellos son alienadas todas las formas del
contacto cotidiano, incluida la accién verbal. Quien
calla, «se sustrae» del contacro cotidiano, de la accién
verbal en absoluto, y por tanro, de la alienacién, y se
retira asf a la «existencia auténticar. En verdad, en un
mundo alienado el «silencio», el retirarse de la accién
verbal es tan alienado como la accién verbal misma,
porque significa que se acepra la alienacién como un
hecho. No eliminaremos subjetivamente nuestra propia
alienacién aceptdndola como condicién del contacto
cotidiano, sino revelindonos y actuando contra ella
(es decir, también con acciones verbales). Existe por
tanto un silencio alienado, al igual que hay acciones
verbales alienadas. Pero con esto no se fija una jerarqulfa
entre los dos fendmenos. Es la siruacién concrera la
que cada vez establece cudl de los dos es més rico de
valor, mds verdadero, m4s desferichizador, mds
humano, mds moral. Cuande el activista ilegal silencia
a la policia su propia identidad, tenemos un silencio
de alto valor. Por el contrario, cuando Lohengrin calla
a Elsa su procedencia y pretende ademds que la mujer
lo ame sin conocer su identidad, tenemos un silencio
que no es rico en absoluro, pero hecho pasar como tal
por el mico del «desconocido».

EL JUEGO

El rasgo comun de las acciones que hemos exae minado
hasta ahora es el de ser partes y fundamentos de la
reproduccidn social, el objetivarse en ella. El hombre
es siempre responsable de estas acciones y del saber
que en ellas se manifiesta. Pero hay un tipo de accién,
directa o verbal, y de saber correspondiente que
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no entra en el circulo de la reproduccién social y de las
cuales 7o se es responsable. Se trata del juego. Un aspecto
comin y esencial de todo juego es que desarrolla o
moviliza capacidades humanas, sin ninguna consecuencia.
Sialguien recita una escena en la que mata al hijo del
rey, esto no trae consecuencias, porque ez realidad no
le hace nada. Si uno gana a un amigo al ajedrez, el
hecho no tiene consecuencias reales, porque en realidad
no le causa ningtin dafio. Cuando esta ausencia de
consecuencias acaba, ya no se trata -aunque permanezca
inmutable la forma lddica- de un juego en lo referente
al contenido. Asi sucede, por ejemplo, en el
profesionalismo.'” Es cierto que el juego, ademds de
las facultades, pone también en movimiento a menudo
las pasiones. Sin embargo, la ausencia de consecuencias
sigue siendo posible por la intervencién de las formas
normales de autocontrol. «Hay que saber perder» es la
conocida norma del juego, y quien no la respeta, pasa
por un aguafiestas.

A causa de esta falta de consecuencias, la moral del
juego es radicalmente distinta de la moral de la vida.
La tinica moral del juego estriba en la observancia de las
reglas, y esto s6lo en los juegos que las poseen. Dentro
de las reglas todo es posible. El jugador no debe tener
miramientos con el otro. Serfa absurdo jugar mal para
dejar ganar al adversario. Cuando en los jugadores
aparecen motivaciones de este género, es porque
provienen «de fuera», «de la vida», no pertenecen a la
esfera inmanente del juego.

En el momento en que se presenta la responsabilidad
moral, se estd ya fuera de los limites del juego; «dejamos
perder, ya no es un juego», dicen los nifios en quienes
se ha desarrollado ya el sentido de este punto-limite.
(La ausencia de la responsabilidad en la esfera lddica
no impide que en el juego se manifieste también el
carscter del hombre. El homo ludens no es mds que la
revelacién del hombre entero en la actividad lidica,
donde puede manifestarse, por tanto, toda su
humanidad: en el juego puede ser celoso, envidioso,
indiferente, apasionado, bondadoso, etcétera; puede jugar
con o sin inventiva, con mayor o menor fantasia, de un
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modo légico o ilégico; puede tomar o no en serio la
derrota; puede transferir o no a la vida «real» el dolor
sufrido en el juego, etcétera.)

Como hemos dicho, mediante el juego pueden ser
puestas en movimiento todas las facultades humanas.
Los juegos también se distinguen entre ellos por las
capacidades que prevalentemente ponen en
movimiento. Jugar a alcanzarse requiere y desarrolla
ante todo la destreza y la agilidad; la gallina ciega, la
sagacidad; las adivinanzas, la18gica y la asociacién. Pero
hay una facultad que salta siempre a primer plano: la
fantasia. Precisamente porque la realidad es «sustituida»
por una realidad imaginaria y se vive en un mundo
inventado y auténomo, todo juego se convierte en una
satisfaccion de la fantasia. Con mucha agudeza Gehien
detecta esa necesidad incluso en juegos que tienen
objefivos muy préximos a la vida, es decir, que superan
el circulo lidico inmanente: los juegos erdticos y
aquellos cuyo objetivo son las ganancias.

Distinguiremos tres grandes grupos. Pertenecen al
primero los juegos de pura fantasta. Segiin Leontev la
mayoria de los juegos infantiles son de este tipo, y sirven
prevalentemente para la interiorizacién social. El juego
de una nifia que viste y cuida a su mufieca y el de un
nifio que construye un castillo con piezas, consisten
en sentir respectivamente la mufieca como una recién
nacida y el castillo construido como un castillo real.
Con el crecimiento los juegos de fantasia no
desaparecen, sino que asumen otras formas. Una de
ellas es para los adultos el do-it-yourself De hecho el
placer que se experimenta en estos juegos no se deriva
tanto del hecho de producir un objeto util, como del
hecho de que es producido a través del libre juego de
la fantasfa, de que es satisfecha en él la necesidad de
fantasia. Es también de este tipo la forma de
pensamiento anticipador convertida en un fin en si
misma, la fantasia, al igual que los citados juegos
eréticos.

Forman parte del segundo grupo los denominados
juegos miméticos, en los cuales la satisfaccién de la fantasfa
se traduce en la asuncién de un papel. La forma miés
desarrollada y plena de este juego es el teatro, y bajo este



aspecto el juego mimérico constituye en realidad el
punto de partida y el fundamento del arte. Pero esto
no significa -como piensan algunos, y entre ellos
Schiller- que el arte mismo sea también un juego. De
hecho el arte, en cuanto objetivacién genérica para-si,
no es en absoluto una mimesis puramente evocativa,
sino que constituye su objetivacién elevada al nivel de
la generisidad. El juego, por el contrario, es por su
cardcter un fenémeno de la vida cotidiana y no supera
nunca esta esfera. Aunque con esto no queremos negar
que existan numerosisimas formas de paso entre el
juego mimético cotidiano y la creacién artfstica o su
concrecion,

Los juegos miméticos tienen también eviden-
temente formas menos desarrolladas. Entre los nifios
se verifican a menudo temporales «atribuciones de
papeles» (ahora yo soy el conductor, ahora yo hago de
maestro y ti de nifio, etcétera). En ciertos casos tienen
lugar transposiciones directas a los juegos regulados
(por ejemplo, el gato y el ratén). Leontev ve en ellos
un desarrollo tipico: «El juego procede evolutivamente:
en primer lugar el papel claro con la situacién
imaginaria y las reglas encubiertas, finalmente las reglas
claras con la situacién y el papel imaginarios.»'*

El tercer tipo es el juego regulado. En este caso los
papeles -cuando existen- pierden imporrancia y se
convierten en funciones dentro del determinado
sistema de reglas (td eres el que alcanza, él es el ala
izquierda, ercétera). Los juegos regulados rienen dos
elementos caracteristicos. El primero es que son en
general juegos colectivos, no es posible efecruarlos solos.
Lo que puede expresarse en una concomitancia o en
una sucesién (el fatbol y la competicidn entre
tiradores). Pero, como siempre, deben estar implicados
un cierto r#mero de participantes, El nimero minimo
es de dos (el esgrima), pero varfa segiin los juegos; el
mdximo es indeterminado, pero no puede ser
demasiado grande (diez mil personas no pueden jugar
juntas, como mgximo pueden mirar, entusiasmarse,
etcérera). El segundo elemento de los juegos
regulados es su cardcter competitivo: en ellos se

puede ganar o perder. Incluso deben su popularidad
precisamente a este aspecto COmMpetitivo, €n cuanto no
s6lo la fantasia encuentra en ellos un nuevo alimento
(el papel de la casualidad en los juegos regulados), sino
que a través suyo surge una particular tensién que aferra
tanto a los jugadores como a los hinchas. Los juegos
de pura afantasfa casi no producen tensién, son
relativamente privados y no tenen hinchas. En los
juegos miméticos se crea ya una atmdsfera de algtin
modo tensa, pero la causa primera de esta tensién no
es el juego, sino mds bien el contenido evocado.
{Cuanto mds trata la historia «de nosotros», tanto mas
numeroso es el ptblico.) Los juegos regulados, por el
contrario, son por su naturaleza creadores de publico.
Pero también aquf es importante el contenido: la
competicién entre los dos mejores espadachines del
pais {una «bella competicién») atrae muchos mds
espectadores que un partido de ficbol entre equipos
de tercera divisién. Sin embargo, tienen siempre un
publico, porque la posibilidad de ganar o perder, la
tensién y la expectativa bastan por s solas para atraer
espectadores.

;Cudl es, por tanto, la funcién del juego en la vida
cotidiana? El juego constituye una actividad que
desarrolla las capacidades, que estd guiada por la
fantasfa, y que -dada su falta de consecuencias- no prede
ser un deber: no se podria nunca exigir, ni nunca nadie
lo ha hecho. El desarrollo de las capacidades sin
consecuencias sociales, por un lado y la inexigibilidad
por otro, crean una particular esferz y una particular
consciencia de libertad. Tenemos asi un momento
positivo y un momento negativo interrelacionados
entre s{. Es negativo el aspecto de la ausencia de
obligacidn; el dato positivo es el desarrollo de las
capacidades. Hay que subrayar con fuerza que en el
juego, sca cual sea el momento de la libertad predo-
minante, el positivo o el negativo, se trara siempre de
una libertad subjetiva. Es decir, a parrir del juego no
podemos saber si determinada persona en Ja vida
«verdadera» puede realizar sus capacidades y cémo.

En el mundo del nifio, que ain no ha alcan-
zado el nivel de la conducta auténoma de la

23



EL TRABAJC CONDIANO DEL PROFESOR

vida cotidiana, la libertad subjetiva tiene nece-
sariamente mucho espacio. Para los nifios, por tanto,
el juego es una forma de vida «natural», una forma
inconsciente de preparacién para la vida. En el mundo
de los adultos las cosas son de otro modo: el contenido
del juego y la funcién que cumple en su vida varian
sensiblemente segin el grado en que pueden realmenie
ser libres y segtin la mediday el modo en que consiguen
realizar sus propias capacidades en la vida. En épocas
en las que las posibilidades de libertad en la vida son
relativamente amplias, cuando el trabajo y las relaciones
sociales estdn relativamente poco alienadas, el juego
conserva en su totalidad la libertad subjetiva de la
satisfaccién de la fantasia. En este caso no es una
preparacién para la vida, sino el ejercicio sin
responsabilidad de las capacidades adguiridasy de las
habilidades desarrolladas en la vida. {De este tipo eran
las fiestas de los arqueros en la Suiza de los inicios del
siglo XIX.) Todos los pensadores que han emitido
hipétesis sobre un futuro no alienado, se han interesado
particularmente por la parte que el juego puede tener
en un mundo sin alienacién {Rousseau, Fourier). Por
el contrario, cuanto mds alienadas son las relaciones
sociales, cuanto mds alienada es la actividad de trabajo
y la misma vida «verdadera», tanto mds clara y univo-
camente el juego se convierte en una evasidn, en un
punto de apoyo, en una pequefia isla de libertad. (Un
ejemplo en este sentido es la predileccién de los negros
estadounidenses por el boxeo, como tinica ocasién en
la que un negro puede dejar k.o. a un blanco
impunemente.) Los adultos juegan la mayorfa de las
veces para olvidar el mundo, para crear un mundo
distinto en el lugar del real, y también para constituirse
una pseudoindividualidad en el lugar de una
individualidad efectiva. La plaga de Aobébies indica
precisamente la difusién de esta dltima necesidad. Pero
dado que la libertad del juego, como hemos visto, es
en si solamente una libertad subjetiva, no podrd nunca
procurar una satisfaccién completa y auténtica en e/
lugar de la vida. El juego, elegido como instrumento
de evasidn, sigue siendo improductivo y el mismo
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hombre, precisamente a causa de la libertad subjetiva
conservada de este modo, se convierte en prisionero
del juego (piénsese en el Jugador de Dostoyevski). Y
esto no sélo se verifica cuando las consecuencias se
presentan (como en la ruleta), sino también en el caso
de la cldsica ausencia de consecuencias: el hombre que
s6lo vive sus fantasfas en el juego o que se resarce de su
vida fracasada y mezquina con la victoria de su equipo
de futbol preferido, estd tan a merced del juego como
un empedernido jugador de cartas.

Hemos hablado hasta ahora de un tipo de
interaccién entre la vida «verdadera» y el juego. Pero
hay también otra, mds relevante y més general. A saber:
cuanto m4s alienadas son las relaciones sociales, tanto
mds surgen los clichés, los roles estereotipados, y tanto
més disminuye en los hombres la consciencia de la
responsabilidad moral respecto de sus acciones. Quien
tiene un comportamiento basado en mddulos, casi
nunca o sélo superficialmente se enfrenta al contenido
moral de sus propias acciones, casi nunca o sélo
superficialmente siente la responsabilidad personal y
admite las consecuencias de sus actos. Surge asf el
mundo del As? lo hacen todos y de esta argumentacién
emerge un comportamiento en el que los «roles» de las
personas son entendidos como «reglas del juego»,
mientras que la firmeza o el hundimiento de los
hombres aparecen identificados cada vez en mayor
grado con la observancia y, respectivamente, las
violaciones de tales reglas. Se instaura asi un
comportamiento humano que, si es legitimo en el juego
-donde objetivamente no existen consecuencias-,
cuando se difunde en la esfera de la vida «verdadera»,
es de una extrema absurdidad. En la vida, se sepa o no,
todo acto tiene sus consecuencias, las cuales quizd
perjudiquen gravemente a otras personas. Por otra
parte, la vida «verdadera», cuando estd dominada por
la ausencia de consecuencias y de responsabilidades
convertida er comportamiento general, ya no
proporciona la libertad desarrollada en capacidades,
la autorrealizacién auténtica que es propia del juego
El comportamiento de la vida cotidiana se con-



vierte en un juego de las partes de las funciones. Por
ello, la lucha contra la alienacién se convierte en una
lucha por la reconquista del juego. Debe ser
reconquistado el juego auténtico, que no es el juego
de las funciones, las apariencias, sustituto de la vida,
sino parte orgdnica de la libertad finalmente

conquistada.

LOS AFECTOS QUE ORIENTAN
EL CONTACTO COTIDIANO.
AMORY ODIO. LAS RELACIONES

El contacto cotidiano apela evidentemente a los afectos
mds variados, pero algunos de ellos son de primera
importancia para la orientacion en la vida cotidiana. Y
se trata de sentimientos del s{ (enunciados segtn el
grado de intensidad): simpatia, inclinacion, amor; y de
los sentimientos del no (también éstos ordenados segin
el grado de intensidad): antipatia, aversién, odio. Entre
ambos grupos estd como «tercero neutral» /a
indiferencia. Dado que no podemos proporcionar aquf
una teorfa de los afectos, nos limitaremos a hablar de
los polos mds intensos y del «centro». El sentimiento
del amor nos liga a aquellas personas cuyo contacto
aparece como importante para nuestra personalidad;
el odio, por el contrario, nos liga a aquellas personas
con las cuales -siempre desde el punto de vista de
nuestra personalidad- queremos evitar de un modo
absoluto el contacto. Somos indiferentes hacia aquellas
personas con las cuales tener 0 no contactos posee para
nosotros el mismo valor.

En los sentimientos hay que subrayar la relacién
con la personalidad. Cualquier contacto podria ser
entendido como importante sin que exista una
satisfaccién de la personalidad (por ejemplo, cuando
produce un util material). Es posible que queramos
evitar absolutamente el contacto con personas que
amamos (el contacto con las cuales comportarfa una
satisfaccion de la personalidad) por distintos motivos
(el objeto de mi amor no me ama, quiero mitigar
mi dolor evitando el encuentro, no quiero
perturbarlo, etcétera). Andlogamente, pueden ser

numerosos los motivos por los que deseamos tener o
evitar los contactos con personas indiferentes.

Aunque los afectos de que hablamos se derivan
indudablemente en primer lugar de los contactos
interpersonales y se refieren a éstos, desde siempre se
han extendido por analogfa también a los seres vivientes
no humanos, a los objetos, a las instituciones, etcétera.
Sin embargo, esta extensién analégica no ha afectado
su estructura fundamental. Mi amor hacia un perro
significa, como siempre, que es importante para mf
estar junto a él. Si odio un objeto (porque me recuerda
algo desagradable), me esforzaré por evitar el tocarlo
v, si puedo, lo destruiré. Si soy indiferente hacia cierta
legumbre, no me importard si la sirven o no durante la
comida, etcétera.

Definimos afectos de orientacién el amor, el odio y
la indiferencia porque su funcién consiste
principalmente en promover o guiar la orientacién en
la produccién de los contactos cotidianos. Debo estar
orientado sobre con quién estd bien, mal o es
indiferente tener contactos. Pero hay que poner de
relieve que estos afectos o son en absoluto tan subjetivos,
tan ligados a la personalidad, como podria parecer a
primera vista. Los hombres nacen en una red de
relaciones de amor y de odio, aunque esto varfa en las
diversas épocas. Todo nifio «nace» en una situacién
por la cual ama a sus padres. No sélo porque éstos
son necesariamente importantes para €l (sin ellos
no podrfa existir), sino también porque este amor
forma parte del sistema de exigencias sociales. De
igual modo, constituye una exigencia social el que
todos los padres amen a sus hijos. También en este
caso el origen del amor (mds alld de la atraccidn
natural hacia quien es frdgil, indefenso, y mds alld
de los fundamentos bioldgicos del amor) es el hecho
de que el nifio es importante para los padres: quienes
«contindan viviendo» en él, le transmiten sus propias
caracteristicas, el nombre, la propiedad, los objetivos
de vida, etcétera. Pero ademds de todo esto, el amor
es también una norma social, y es tan s6lida que
hijos que desde hace tiempo son indiferentes hacia
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sus padres (ya no son importantes para ellos) y padres
desde hace tiempo indiferentes hacia sus hijos (tampoco
éstos son ya importantes para ellos) contintan
sosteniendo que los aman. Es necesario que penetre la
aversion -en casos excepcionales incluso el odio- para
confesarse a si mismos que no aman a aquellos que
«deberfan» amar.

De un modo andlogo, son también socialmente
prescritas numerosas relaciones de odio. Los nifios
pequefios saben ya que hay que odiar a los enemigos
de la patria o de la familia, que sélo se les puede
encontrar en un lugar: el campo de batalla. En este
caso ¢s también necesario un potente «sentimiento
opuesto» para liquidar el odio recibido de la
convencién; Romeo debe enamorarse de Julieta para
poder amar a un miembro de la familia de los
Capuletos.

Quién o qué es 0 no importante para nosotros,
quién o qué se debe o no amar, estd en cierto modo
socialmente preformado. Evidentemente dentro de
tales limites sigue siendo vdlida la importancia atribuida
por el particular y su iniciativa. Aun enrojeciendo, el
nifio confiesa amar més a uno u otro de sus padres. Y
tampoco el amor de los padres es igual respecto a todos
sus hijos (seleccionados segin su sentido de
importancia). La intensidad de la normativa social
puede verse también en el hecho de que en tales casos
se habla a menudo de «injusticia»: los hijos de Jacob
consideraban injusto que el padre prefieriese a José.

Con el fin de que las sociedades naturales y la
aparicién de la individualidad burgu_eéa, los afectos
orfentativos del contacto interpersonal han comenzado
-al menos tendencialmentea ser menos preformados
por. 14 sociedad. Incluso en los contactos del hombre ‘_
mds 1n31gn1ﬁcante vacrediendo la p051b111dad de eleglr‘
librémente el obJeto “del amor o del-odio. Que esto
' luego stiministre mayor espacio; a’ ‘la arbltranedad o
sigriifique efecuvamente una mayer hbertad depende
' en':gran parte, cdmf) veremos, déIa“ motzwzczon de }os!"

' afecms, del por que una persona €5 0 No 1mportante -

-para otra: ,
La lnclmacic’)n y la aversién ( las formas me-
nos intensas de amor y odio ) no impulsan a
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otra cosa que a buscar o evitar el contacto. El amory el
odio, intensificados, en ciertos casos superan
ampliamente este limite. El ser del objeto del amor y
el 70 ser del objeto del odio pueden convertirse en fines
en sf mismos: quisiera sacrificarme por la persona que
amo y destruir a la persona que odio.

Para juzgar las formas intensivas de los afectos de
orientacién, hay que someterse a andlisis el contenido
(sobre todo moral) y la motivacién (sobre todo moral)
de los sentimientos. En realidad, incluso su sola
existencia no es indiferente en el plano del valor.
Mientras que las parejas antipatia-simpatfa e
inclinacién-aversién no tienen ni siquiera
tendencialmente un contenido de valor, al amor y al
odio se atribuyen en cuanto tales valores. En abstracto
se juzga que el amor constituye un valor y el odio un
desvalor. Evidentemente, esto no significa que todo
amor sea positivo y todo odio negativo en tal plano,
sino solamente que -considerando la media de los
contactos humanos- el amor cumple mds bien una
funcién positiva y el odio mds bien una funcién
negativa; que -aunque ambos puedan ser
manifestaciones que acompafan al comportamiento
particular- en general el odio caracteriza la
particularidad (pero siempre y sélo tendencialmente).

Sin embargo, lo que establece el contenido de valor
de un amor o de un odio concretos, es en primer lugar
quién, por qué y cdmo se ama o se odia. Los tipos son
innumerables, pero el elemento fundamental de la
valoracién viene dado por el grado en que el particular
(la institucién) que amo u odio es objetivamente
merecedor de amor o de odio, por la cantidad de valores
o desvalores genéricos incorporados en él. Cuanto mds
importantes son para la persona concreta los
particulares (y las instituciones) merecedoras de amor,
y cuanto mds expresamente el afecto estd motivado por
este merecer amor, tanto mds cargado de valor estd

el amotr'mismo; y viceversa: cuanto mds netamente

el odio estd motivado pot el merecer odio y cuanto

© mds exclusiva es esta motivacidn, tanto mds positivo
‘es el contenida de valor del odio. Pero es

universalmente sabido que una persona mere-



cedora de amor puede ser amada de un modo justo,
pero también de un modo equivocado (y viceversa: una
persona merecedora de odio puede ser odiada de un
modo equivocado al igual que de un modo justo), o sea
que los sentimientos pueden suscitar reacciones
(acciones) adecuadas, pero también inadecuadas.
Repetimos: los afectos de orientacién explican su
funcién esencial en los contactos cotidianos. Sin
embargo, dos de ellos, el amory e odio, operan también
como motivaciones en los contactos genéricos y en las
objetivaciones genéricas para-si. El desarrollo de la-
moral, de la politica-, del arte y de la ciéncia- es
inconcebible sin grandes a-mores y grandes odios. En
estos casos el éxito o fracaso en el seno de la esfera
respectiva- es uno de los criterios para establece si la-
individualizacién (el conocimiento) de lo que es
merecedor de amor y de lo que es merecedor de odio
es correcta-. El amor equivocado y el odio equivocado
conducen en esta objetivaciones completamente a
descarrios mientras que es sabido por ejemplo que a

menudo un gran artista sélo estd en condicione de

reproducir en su obra de arte la jerarquia de valores
reales en contraposicién a sus preferencias cotidianas
por deterinados tipos (piénsese en lo que dice Engels
sobre la predileccién de Balzac por los héroes del ancien
régime).

La indiferencia (el afecto de la ausencia de afectos)
no interviene de ningvin modo en las objetivaciones
genéricas para-si, a pesar de que es ex tremadamente
frecuente en los contactos cotidianos. En cuanto al
contenido de valor, es la mayorfa de las veces neutral.
Pero cuando la indiferencia se convierte en un modo
de comportamiento general, cuando reprime a los otro
afectos de orientacién, posee un contenido de valor
negativo. Es decir, sobre la base de la indiferencia-
generalizada el particular no podrd nunca elevarse a
las esferas genéricas para-si no podrd formarse una-
actitud consciente hacia la generisidad.

Los afectos de orientacién de la vida coti-
diana son factores decisivos en las relaciones. Se
recordard que segiin nuestra definicién las rela-
ciones son aquellos contactos sistemdticos (u

organizados) caracterizados -en primero o segundo
lugar, pero siempre muy intensamente- por los afectos
anteriores. Toda relacién contiene una «carga» de amor
o de odio, a unque evidentemente el amory el odio no
siempre indican la presencia de una relacién. Y esto
no sélo porque una relacién tnica mente puede surgir
entre personas, mientras que el amor y el odio
(analégicamente) pueden también referirse a otros seres
vivos, a las cosas, a las instituciones, etc., sino también
porque se puede amar a una persona en secreto (lo que
no implica una relacién), el amor puede ser unilateral
(también aqui sin relacién), etcétera. Y lo mismo puede
decirse del odio.

El cardcter de los sentimientos constitutivos de
relaciones es, por tanto, la reciprocidad. Cuando falta
este rasgo esencial y no ha existido nunca, como
méximo se puede hablar de posibilidad de una relacién;
cuando desaparece, se debe hablar del fin de una
relacién. Puedo enamorarme de alguien, pero esto sélo
implica- una relacién a morosa cuando existe
reciprocidad; puedo alimentar sentimientos de a-
mistad hacia una persona sin que de ellos se derive
nunca una amistad (como relacién), etcétera. Sin
embargo, la reciprocidad no implica que los
sentimientos deban ser igualmente intensos por parte
de ambos lados y tener el mismo contenido. Es
indudable, por ejemplo, que entre el amo y su fiel siervo
existe una relacién humana, pero ésta se basa en una
relacién de desigualdad, por lo cual la naturaleza y el

- contenido de [os respectivos sentimientos de afecto son

radicalmente distintos. La relacién no paritaria #imbién
puede realizarse -dentro de la propia categor_fa} “cuando
los sentimientos tengan contenidos distintos; en tales
casos las relaciones paritarias permanecen;, por el
contrario, irrealizadas, insatisfechas. (Lo cual siempre
sucede cuando se da una desigual intensidad de
sentimientos.) h '

Las relaciones se dividen tendencialmente en dos
grupos: las libremente elegidas y las no elegidas libremente.
Sefialemos rdpidamente que -prescindiendo por un
momento del contenido de la relacién y de la intensidad
de los sentimientos- el contenido de valor de las rela-
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ciones libremente elegidas es mids elevado. Sin
embargo, no existe entre los dos tipos un muro
insalvable. La relacién entre padres e hijos no es por
su naturaleza libremente elegida, sino que se basa en
un azar biolégico. Pero ya hemos puesto de relieve la
presencia de momentos de libre eleccién en la misma
familia patriarcal (la relacién entre Jacob y José).
También aqui podemos decir que el contenido de valor
de las relaciones en el seno de la familia es tanto mds
elevado, cuanto mds intensas las hace la motivacién
del «merecer amor». A medida que avanza el proceso
de disolucién del matrimonio monogdmico, se clarifica
tambi¢n cada vez mds con respecto a la familia la libre
eleccion de las relaciones. Pero es dificil imaginarse una
relacién libremente elegida en la que el azar no
intervenga en absoluto. Es ya un azar el que dos
personas se encuentren. Cuando un nifio es inscrito
en una escuela, se encuentra, pongamos, entre otros
treinta nifios y entre éstos elige libremente aquellos
con los que querfa establecer una relacién (es
universalmente sabido que en las sociedades clasistas este
proceso es regulado o circunscrito por prescripcio-
nes, prejuicios, etc., sociales). No obstante, admitido

Notas de la lectura

Sabemos muy bien que esta subdivisién no se fun
damenta en bases unitarias, pero creemos habernos
justificado mediante las lineas iniciales de este capitulo.

La peticidn, la orden, el ruego, la exhorta-
cién, etc., forman parte del aspecto lingiifstico

28

que tenga la misma posibilidad de elegir a los treinta
nifios, al final elige sélo dos, los que considera (o siente)
m4s importantes para él. También aqui ha intervenido
el azar: si el nifio no es inscrito en esa escuela o no va
a esa clase, no encuentra a esos treinta nifios, y por
tanto dirigird sus relaciones hacia otros. No por eso
las relaciones tienen algo de «fatal». El particular con
que hemos instaurado una relacién, no es nunca el
nico compafero posible. Pero cuando la relacién
tiene lugar, la sentimos precisamente a causa de su
integridadcomo irrepetible, «destinada», como «hecho
ineluctable».

Desde el punto de vista de nuestro desarrolfo
humano las relaciones son los contactos m4s
esenciales, mis ricos de contenido, de nuestra vida
cotidiana. Cuando mds intensas son, cuanto mas
basadas estdn en la igualdad, cuanto mds -interviene
en ellas el momento de la libre eleccién, cuantas mds
relaciones libremente elegidas, -surgidas sobre la base
del «merecer amor», marcan la vida de las personas,
tanto m4s rica de contenido, tanto mds humanizadas
es su vida. Estas relaciones son e/ valor mds alto de la
vida cotidiana.

de la accién directa, por esta razén no tratamos de ello
en este punto.

1! Este hecho estd bien representado en los 40,000
délares, de Ernest HEMIGWAY.

2 A. N. LEONTEYV, A pszichikum fejlidésének
problémai (Problemas del desarrollo de la psique),
Budapest, Akadémiai Kiad6, 1963, p. 500.



Tema 2. Impilcaciones educativas
del trabajo cotidiano del profesor
— ,

, LECTURA: e
EL CONTENIDO FORMATIVO-DE ~ -
LA EXPERIENCIA ESCOLAR* '

PRESENTACION

;Qué es lo que aprende el nifio en la escuelal, ésta es
una pregunta que parece ficil responder, sin embargo,
la autora nos hace reflexionar sobre la diferencia que
se da entre lo gque la escuela busca ensefiar y lo que el
alumno aprende; las actividades realizadas
cotidianamente adguieren un cardcter relevante en
cuanto a su impacto en el aprendizaje escolar. En esta
lectura es necesario destacar las dimensiones formativas
sefialadas por la autora que sivven para valorar las
implicaciones educativas que tienen las acciones
condianas.

Con base en las dimensiones descritas y las que
personal o gru palmen te considere pertinentes serd
posible hacer un andlisis del quehacer docente cotidiano
¢ intentar responder a la pregunta ;qué estoy ensefiando
a los alumnos de mi grupo?

Introduccién

P ermanecer en la escuela, en cualquier escuela, dura-
nte cinco horas al dfa, 180 dias al afio, seis o més
afios de vida infantil, constituye siempre una
experiencia. El contenido de esta expericncia varfa
de sociedad a sociedad, de¢ escucla a escuela. Se
transmite a través de un proceso real, complejo, que
sélo de manera fragmentaria refleja los objetivos, con-

“Elsic Rockwell. “El contenido formarive de la experiencia escolar”,
e Dr huellas, bardas y veredas: una bistoria cotidiana en la escuela.
Cuzdernos de Tnvestgacién Educativa No. 3. Mdxico, DIE-IPN, 1982,
PE 3-19.

ANALISE DE LA PRACTICA DOCENTE PROPIA: ANTOLOKITA BASICA

tenidos y métodos que se exponen en el curriculum
oficial. El contenido formativo de la experiencia escolar
subyace en las formas de cransmitir el conocimiento,
en la organizacién misma de las actividades de
ensefianza y en las relaciones institucionales que
sustentan el proceso escolar.

Conocer el contenido formartivo de esta experiencia
implica abordar el proceso escolar como un conjunto
de relaciones y prdcticas institucionalizadas
histéricamente, dentro del cual el curriculum oficial
constituye sélo un nivel normativo. Lo que conforma
finalmente ¢l proceso escolar es una trama bastante
compleja en la que interactian tradiciones histéricas,
variaciones regionales, numerosas decisiones politicas,
administrativas y burocrdcicas, consecuencias
unprevistas de la planeacidn téenica e interpretaciones
particulares que hacen maestros y alumnos de los
elementos en torno a los cuales se organiza la ensefianza.
Las politicas gubernamentales y las normas educativas
inciden en el proceso, pero no lo determinan en su
conjunto. La realidad escolar resultante no es Inmutable
o resistente al cambio; existen cambios reales, en
direcciones divergentes, cambios que son imprevisibles
a partir de lo que formalmente se modifica en los
programas escolares y en los planes sexenales.

L2 norma educativa oficial no se¢ incorpora a la
escuela de acuerdo con su formulacién explicita
original. Es recibida y reinterpretada por un orden
insticucional existente y por diversas tradiciones
pedagégicas en juego dentro de la escuela. No se trata
simplemente de que existan algunas practicas que
corresponden a Jas normas y otras que “se desvian” de
ellas. La rotalidad de la experiencia escolar est4
nvolucrada en esta dindmica entre la normatividad
oficial y la realidad escolar. El conjunto de las pricticas
cotidianas resultantes de este proceso es lo que
constituye el contexto formativo real tanto para

maestros como para alumnos.
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Frente a la tendencia de buscar correspondencias entre
la actuacién de los docentes y el perfil que norma su
trabajo, sin tomar en cuenta el contexto social e
insticucional en el cual laboran es importante enfatizar
que la experiencia escolar es formativa también para
los maestros. Los contenidos que la pricrica cotidiana
comunica a los maestros complementan, contradicen
o hacen efectivas las ensefianzas recibidas en la Normal,
y a la larga adquieren mayor peso que éstas.

El contacto que los educandos tienen con el
conocimiento incluido en el programa oficial es,
necesariamente, mediado por la institucién. El
curriculum académico oficial no tiene otra manera de
existir, de materializarse, que como parte integral de la
compleja realidad coridiana de la escuela; se integra a
otro “curricdum”, a otro contenido formativo, que si
bien es “oculto™ desde cierta posicién, es el mis real
desde la perspectiva de quienes participan en el proceso
educativo.

Al abordar de esta manera el proceso escolar se
generan nuevas preguntas de investigacion. No interesa
evaluar la realidad escolar en funcién de pardmertros
normativos, sino mds bien analizar y reconstruir Ja
“légica” propia del proceso. En lugar de observar en
qué medida el trabajo en la escuela se ajusta al
“paradigma” oficial, se intenta comprender el
ordenamiento interno de las escuelas. En lugar de medir
y tratar de explicar la “deficiencia” en el rendimiento
de Jos alumnos respecto al programa normartivo
(objetivos, contenidos), interesa reconstruir el eslabén
que media entre programa y alumnos, es decir la
experiencia escolar cotidiana que condiciona el cardcrer
y el sentido de lo que es posible aprender an la escuela.

Es imposible inferir estos niveles de la realidad a
partir de la documentacién oficial. La reconstru-
ccién de esa l6gica requiere un andlisis cuidadoso de
material descriptivo de lo que sucede cotidianamente
en las escuelas; su contenido no es evidente. Observar
lo que sucede en la escuela es enfrentarse a secuencias
de interaccién que a primera vista pueden parecer
incoherentes; en el proceso analftico de hacerlas
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inteligibles, se reconstruyen los mdltiples contenidos
que estdn en juego en las actividades que se desen-
vuelven en la escuela. Asi, en una misma situacién de
clase se pueden encontrar la presentacién concreta de
un contenido programdtico, la normatividad lingfifstica
escolar implicita en el discurso del maestro y las
intervenciones que acepta de los alumnos, o bien las
relaciones del poder y autoridad entre maestro y
alumnos. A través de las multiples dimensiones
formartivas del proceso escolar se presentan tanto el
curriclJum académico como todas las relaciones y
précticas no previstas que resultan significativas en la
formacién de los alumnos y los maestros. De ah( la
imporrtancia de reconstruir lo que ensefa la escuela,
no a partir de los documentos que explicitan su “deber
ser”, sino a partir del andlisis de su expresién concreta
y cotidiana.

Este tipo de andlisis de la experiencia escolar aborda
sin embargo sélo parte de lo que sucede en la escuela.
Asf como no es posible suponer una equivalencia entre
el curriculum normativo y la ensefanza escolar efectiva,
tampoco es valido suponer una equivalencia entre lo
que transmire Ja escuela y lo que aprenden los alumnos.
Se nos ha recordado que la relacién entre “ensefianza”
y “aprendizaje” es bastante mds compleja de lo que
implica el guidn que suele unirlos.* La distincién entre
lo que se logra ensefar en la escuelay lo que realmente
aprenden los alumnos no expresa simplemente una
“deficiencia”’ en el proceso de aprendizaje, que suele
atribuirse a problemas mentales, culturales,
nutricionales, etc. Lo que indica es que el proceso de
aprendizaje en el educando se estructura mediante una
légica propia que no siempre coincide con la del
educador; el sujeto selecciona, interpreta e integra, a
su manera, los elementos que se le presentan, y asi
genera conocimientos que pueden superar o
contradecir el contenido transmitido.

Al recordar la distancia entre la transmisién y la
apropiacién, advertimos que el andlisis de los
contenidos de la experiencia escolar no permirte llegar
a conclusiones sobre las caracteristicas de los sujetos
que egresan de la escuela.



La experiencia escolar tiene un peso importante, si se
mide en tiempo, en el contexto formativo del nifio; le
presenta précticas o elementos poco usuales en otros
dmbitos o alin desconocidos, y también le cierra
alternativas, es decir, por asistir a la escuela los nifios
pierden otras experiencias formativas. Como contexto
de trabajo también define la mayoria de los usos y
conocimientos a los cuales tienen acceso los maestros.
La experiencia escolar es selectiva y significativa; atin
asi, no es necesariamente determinante en la formacién
de quienes pasan por ella. Adn queda por analizar la
otra cara, la elaboracién propia y colectiva que los
sujetos del proceso educativo hacen de los elementos

presentes en la escuela
La escuela primaria en México

La escuela en todas partes tiende a definirse a s{ misma
como un dmbito especial entre todos aquéllos que
forman el contexto en que se desarrolla el nifio. Como
tal, se presenta como transmisor privilegiado de
conocimientos y habilidades genéricos, de valores
nacionales y universales, en oposicién a un medio
particular que, supuestamente, no puede cumplir esa
funcién. La escuela suele representarse como “la
cultura” contra un medio “inculto”, la “sociabilizacién”
contra un medio “antisocial”, el pensamiento o
conocimiento “abstracto” contra el aprendizaje
“empirico” y particular. A reserva de corregir esta
concepcidn tan difundida con una nueva apreciacién
de lo que proporciona al nifio el medio no-escolar, es
urgente reconstruir una versién menos idealizada del
efecto formativo real de la escolarizacién en México.

La institucién escolar mexicana comparte
caracteristicas que definen a las escuelas en muchos
paises, como son la incuestionable estructura
promocional de grados y la relacién bésica de un
docente con un grupo de alumnos. Estas caracteristicas

definen un marco constante, que a la vez transmite un
' ) N 2 . . -
" presen-te ensayo se basa en investigaciones realizadas

contenido en relacién a la estructura jerdrquica de la
educacién formal. En tanto institucién de un pafs capita-

lista, transmite ademds contenidos ideoldgicos
recurrentes en las educaciones ordenadas por las
burguesias histéricas, como son la negacién de su
propia historicidad y la divisién entre el trabajo manual
e intelectual. A pesar de estas correspondencias
evidentes con los procesos educativos que se dan en
contextos sociales semejantes, no es posible deducir el
contenido especifico del proceso escolar que se da en
México a partir del cardcter de la formacién social y
de los intereses de la clase dominante, al comprenderlo
a partir de los estudios existentes sobre realidades
ajenas.’

La investigacién al respecto en México tiene
relativamente poco desarrollo.® Tenemos suficiente
experiencia investigativa y de trabajo en primarias como
para desconfiar de los estereoripos més difundidos
acerca de la escuela, asi como del “sentido comtin” o
de la experiencia personal invocada tan frecuentemente
al hacer referencia a la realidad escolar. Se trata mas
bien de una realidad poco conocida, y ademds variable.
Las primarias reflejan tradiciones de muchas épocas
de la evolucién educativa del pafs. Muestran
consecuencias del ordenamiento institucional formal:
la coexistencia de sistemas federales, estatales y
particulares, organizaciones unitarias o completas,
turnos matutinos y vespertinos, designaciones de rural
o urbano. Los estudios intensivos sobre los cuales
necesariamente se basa la investigacién de este tipo
tienen limitaciones derivadas de la especificidad
histérica y regional de las escuelas incluidas. Pero es
justamente ese tipo de estudios el que permite
descubrir, desde adentro, el significado real de la
experiencia escolar, y trabajar hacia la construccién
tebrica de nuevos objetos de estudio.

En atencién alo anterior, es importante-explicitar
o sefialar algunas de las dimensiones formativas de
la cotidianeidad escolar que se han logrado identificar
(indicando cuando es posible su gama de variacién),
en lugar de intentar establecer las caracterfs-
ticas “representativas” de la escuela mexicana. El

en el Departamento de Investigaciones Educati-



vas, que incluyen un estudio longitudinal (un aho) en
dos escuelas vespertinas del D.F. y la investigacién (en
proceso) en quince escuelas, de una gama muy amplia
en cuanto a tipo, tamafo, preparacién de maestros,
etc., en una zona de provincia. Se hace referencia
ademds a una serie de tesis realizadas en el contexto de
esta linea de investigacién.” Los resultados iniciales que
a continuacion se exponen deben confrontarse, a través
de futuras investigaciones, con la realidad particular
de otras muchas escuelas.

El propésito de esta revisién es empezar a darle
contenido especifico a una discusién en torno a las
“funciones” y los “efectos” de la escolarizacién primaria
en México, de tal manera que se pueda rebasar, por un
lado, la identidad entre la escuela y su “deber ser” oficial,
y port otro, la deduccién sociolégica de su naturaleza
concreta. A partir de la evidencia atin fragmentaria, se
intenta presentar un panorama global, si bien ain no
articulado, de la diversidad y la historicidad de la
experiencia escolar cotidiana. Queda como tarea de
otro nivel de andlisis establecer los nexos entre las
dimensiones descritas y los procesos sociales, asi como
encontrar el ordenamiento y sentido histérico
particular de lo que sucede en las escuelas mexicanas.

Il. LAS DIMENSIONES FORMATIVAS

Es posible concebir el contenido formativo, anali-
ticamente, como una serie de dimensiones o ejes que
atraviesan toda la organizacién y las précticas
institucionales de la escuela. El contenido especifico
que se transmite implicitamente en cada dimensién se
encuentra en diferentes acciones, situaciones u objetos
de la experiencia escolar; cada elemento puede ser
portador a la vez de varios contenidos. El conjunto de
précticas y de interacciones que se dan en la escuela
involucra tal variedad y riqueza de contenidos que seria
imposible sistematizarlos todos con base en los
andlisis y las herramientas conceptuales existentes.

Se seleccionaron por lo tanto sélo algunas de las
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dimensiones que parecen pertinentes y posibles de
describir actualmente.

La estructura de la experiencia escolar: La experiencia
escolar implica determinados usos del tiempo y del
espacio, que pautan las relaciones sociales. Se agrupan
a los docentes y a los alumnos segin determinados
criterios; se establecen formas de participar y de
comunicarse que regulan la interaccién entre unos y
otros. Las pautas, relaciones y costumbres caracteristicas
de la escuela se proyectan hacia el entorno social
inmediato, ampliando asi el dmbito formativo de la
institucion.

La definicion escolar del trabajo docente: A través de
la organizacién y las pricticas escolares particulares se
comunican las orientaciones y prioridades reales que
definen el trabajo de los maestros; se presentan opciones
y recursos pedagégicos y se conforman concepciones
‘sobre el trabajo.

La presentacidn del conocimiento escolar: La
segmentacién y definicién de los conocimientos que
se transmiten en la escuela ha variado histéricamente,
sin embargo quedan sustratos de épocas anteriores en
la variada experiencia escolar actual. Permanecen
constantes ciertas tendencias de seleccién y
formalizacién del conocimiento a través de los sucesivos
cambios en el curriculum normativo. Por otra parte,
se definen implicitamente los l{mites y las relaciones
entre el conocimiento cotidiano y el conocimiento
escolar:

La definicion escolar del aprendizaje: La escuela
conforma a través de sus rituales y usos un “proceso de
aprendizaje” que no siempre corresponde al proceso
que desarrollan los mismos alumnos, pero que silo
afecta. La definicidr escolar involucra determinadas
pautas de uso de la lengua oral y escrita e implica ciertas
formas de razonar por parte de los alumnos.

La transmision de concepciones del mundo: “Los valores”
y las “reglas del juego” que imperan en diferentes
situaciones escolares, y que tienen mayor o menor
correspondencia con aquellos que predominan en otros
contextos sociales son parte importante del contenido
formativo escolar. También se transmiten diversas nocio-



nes, referencias y noticias del mundo social en que viven
los alumnos. Las concepciones del mundo transmitidas
son heterogéneas; incluyen tanto elementos propios
del pasado como otros que se articulan a los proyectos
modernizadores o alternativos en la sociedad actual.

1. La estructura de la experiencia escolar

La escuela organiza la actividad cotidiana de una
manera que contrasta con las pautas predominantes
en la familia y que retoma algunas de las relaciones
que caracterizan a otros contextos de trabajo y de vida
civil de la sociedad. Los usos del tiempo y del espacio
y las reglas para agrupar a los sujetos y para normar su
participacién muestran la estructuracién especffica de

la experiencia escolar.
a) La selectividad y la agrupacion escolar

La organizacién del sistema escolar, en que un
reglamento tnico encubre una diversidad de tipos de
escuelas, tiene, de entrada, consecuencias formativas.
El que al nifio le toque determinada escuela, completa
o incompleta, del turno matutino o vespertino, ya es
significativo en términos de diferencias sociales, y por
lo tanto, la experiencia educativa.

Estas categorfas diferenciales de escuelas arman en
efecto una “doble red” en el sistema primario en
México, que conduce o bien a la conclusién de los
estudios minimos obligatorios, o bien a la temprana
desercién de la escuela.®

Dentro de los espacios delimitados por la
construccién misma de las escuelas se agrupan a
docentes y alumnos segtin determinadas “categorfas”
que ordenardn el tipo de experiencia escolar que
tendrdn. Cuando el nifio ingresa a la escuela se le
asigna a un grupo, segin el grado aprobado o
reprobado; dependiendo del tamafio de la escuela, serd
un grupo compartido con otro grado, un grupo tinico,
o bien el grupo A, B, C, o D. La diferencia de grupos

puede deberse, en su versién mds benigna, al azar o a

las preferencias de maestros, nifios o padres, pero tiende
cada vez mds a basarse en “criterios”, como en tests
poco vélidos en nuestro medio, en el “kinder”, o en
rasgos sociales supuestamente predictivos de la
capacidad del alumno. La agrupacién puede deter-
minar una experiencia escolar diferencial para nifios
que coexisten en una misma escuela.”

La estructura escolar y de grupos comunica a la
poblacién pardmetros de clasificacién social no
necesariamente coincidentes con la capacidad de
aprender, pero que asi le son presentados. Sobre la base
de edad, trabajo, presencia del padre, “presentacién” e
incluso color de piel, los nifios se ven seleccionados
para determinada escuela, grupo o fila. Los efectos de
este tipo de agrupacién en términos de trato o
enseflanza diferencial han sido analizados en otros
pafses ampliamente.® A partir de ello, los alumnos
internalizan auto-imédgenes que influyen en su
aprendizaje y en la confianza que pueden tener para
afrontar la tarea de apropiacién de conocimientos que
depende, a fin de cuentas, de su propia actividad
cognoscitiva.

En México la discriminacién social implicita en una
ensefianza desigual parece funcionar, a diferencia de
lo descrito en otros pafses, mds al nivel de la institucién
que de los docentes. Posiblemente el origen social de
muchos maestros hace operar una actitud
contradictoria 0 compensatoria, que se manifiesta en
un especial empefio en “sacar adelante” a los nifios m4s
necesitados, o en una identificacién implicita, al nivel
del lenguaje y formas de interactuar, que produce
mayor confianza entre maestro y alumnos. Es probable
que este hecho explique en partes los éxitos obtenidos
en la tradicional escuela rural por maestros de origen
popular con poca formacién académica.

b) Los tiempos escolares

El tiempo se torna variable importante en la
escuela; formalmente, prepara para un sistema
econémico en que el horario es marco y medida
del trabajo. Un director se lo explica a una madre
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asf: “y me los mandan... a las nueve en punto, no a las
nueve y media... porque si no les ensefiamos
puntualidad... entonces cuando sean obreros van a
llegar tarde a sus lugares de trabajo, a la fdbrica...”

Dentro de la escuela sin embargo, ya que no se dan
procesos productivos, no se dan los controles sobre el
uso del tiempo caracteristicos de la fibrica. La norma
escolar vincula el tiempo mds bien a la disciplina que
requiere la organizacién del trabajo escolar, pero su
cfecto en la vida cotidiana de la escucla suele ser mds
formal que real, ya que el uso del tiempo se regula
diferencialmente, segun la actividad en proceso. El
director o maestro comisionado anuncia entradas y
salidas y marca el paso de una actividad a otra; los
alumnos anticipan las horas de salida, recreo o clases.

Pero en general el ambiente en la escucla mexicana
es flexible; las actividades no se rigen por un calendario
y horario estricto. Se suprimen ¢ intercambian los dfas
de un calendario oficial que no contempla juntas, fiestas
locales, climas, permisos, etc. Se entra y se sale mds
temprano o mis tarde, cortando o bien agregando
tiempos formalmente dedicados al trabajo en el salén
de clases o a otra actividad escolar.

La distribucién del tiempo dentro del horario escolar
es medida de la valoracién explicita que otorga la
escuela a diversas actividades; generalmente no coincide
con la concepcién oficial que enfatiza la formacién
académica y el trabajo basado en el programa vigente.
Tienen un lugar importante en esa distribucién fuertes
tradiciones de la primaria mexicana, como son la
ceremonia a la banderay la preparacién para numerosos
festejos oficiales y no oficiales y para concursos artfsticos
y deportivos. Ademds, el maestro le dedica un tiempo
considerable a tareas administrativas y sociales y, sobre
todo en lugares donde el doble turno implica una
jornada de diez horas con otras dos o tres de transporte,
también tiene que tomar tiempo dentro de la escuela
para comer, descansar y preparar clases. Los alumnos

probablemente no perciben el tiempo escolar exclu-
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sivamente en términos de trabajo escolar, ya que en la
escuela también encuentran ratos para organizar entre
ellos toda una serie de actividades paralelas.

En el tiempo que queda para el trabajo en el salén
de clases se definen y comunican también ciertas
prioridades. La organizacién del grupo (dar instruc-
ciones, disciplinar, iniciar y concluir actividades,
recordar tareas y otros asuntos) absorbe mucho tiempo
y energfa. La ensefianza, entendida como interaccién
entre maestro y alumnos en torno al contenido
curricular, se da sélo durante aproximadamente la
mitad del tiempo efectivo de trabajo dentro del salén
de clases. La distribucién del tiempo de ensefianza
indica que se consideran mds importantes las tareas de
espafiol (pero no la comprensién de lectura ni la
expresién escrita libre) y matemdticas que las clencias.’
Ademds, diferentes tipos de actividades imponen
diferentes ritmos al trabajo escolar; el tiempo largo para
llenar mecdnicamente las planas, el tiempo amplio para
hacer trabajos manuales, o el tiempo brevisimo para
contestar una pregunta del maestro, comunican los
sentidos distintos de cada una de estas actividades.

c) Forma de participacidn

La interaccién en la escuela se organiza mediante lo
que se ha llamado “estructuras de participacién”.'®
La escuela define diversas situaciones y formas de
comunicacién en términos de quiénes interact(ian y de
qué manera lo hacen, en torno a determinadas tareas o
actividades. La estructura tfpica es aquélla en que el
docente inicia, dirige, controla, comenta, da turnos y
aprueba respuestas, pero a la vez exige la respuesta verbal
o no-verbal de los alumnos. Participar en tal situacién
requiere un aprendizaje especial por parte de los
alumnos: implica la capacidad de seguir la “légica” de
la interaccién y de entender “qué quiere el docente” en
cada momento, de reconstruir las reglas de la interac-

cién; implica mostrarse vulnerable a la reprobacién o
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critica por lo que “no se sabe”, por parte de quien, por
definicidn, “sf sabe”, el maestro.

Esta forma bdsica de participacién del docente y de
los alumnos en la escuela define la relacién escolar
mediante la cual se negocia la transmisién de
conocimientos. A la vez provee el armazén de muchos
distintos estilos de tratar al grupo, que pueden ser muy
formales, veladamente agresivos,'' o muy afectuosos y
respetuosos de los alumnos; esta dltima forma parece
ser la mds comdn. Li trato cotidiano tipico permite
respuestas (quejas, sugerencias, aprobacidn, e incluso
bromas) por parte de alumnos. La mayorfa de los
maestros presenta un estilo sélo en parte moldeado
por la imagen magisterial formal, y mds bien matizado
por formas culturales de contacto espontdneo y
afectuoso con los nifios.

En el salén de clases también existen otras
“estructuras de participacién’; la mds notable es la que
se construye entre los alumnos mismos. En general en
las escuelas mexicanas los nifios tienen un amplio y
constante margen de interaccién entre ellos. En gran
medida en esta interaccién se comunican elementos
del contenido curricular que intenta transmitir la

Notas de la lectura

! Si bien algunos autores (I. Illich, EO. Gearing, etc.)
han denominado «curriculum oculto» a ciertos aspectos
del contenido formativo de la escuela, el término tiene
implicaciones que no compartimos, ya que desconoce
la naturaleza hist6rica de la institucién escolar al denotar
un componente del proceso educativo que coexiste con
el curriculum explicito y que resulta, aparentemente, de
cierta “complicidad” entre el “sistema’ y los educadores.

*Esto nos lo ha sefialado repetidamente Emilia
Ferreiro.

® Existe ya una amplia gama de investigaciones
antropoldgicas y sociolégicas sobre los aspectos
cualitativos de la escolarizacién, que integran
diferentes enfoques tedrico-metodoldgicos

escuela, y por lo tanto se convierte el aprendizaje en
una actividad social y colectiva, mds que individual. Si
bien en parte se reproducen entre los alumnos las pautas
evaluativas que caracterizan la interaccién con el
maestro, en general entre ellos se da mayor margen
para la discusién de alternativas o razones que apoyan
el proceso de aprender.

También los docentes modifican de vez en cuando
la relacién predominante y establecen otras formas de
participacién. Unos maestros, al dar atencién
individual o trabajar con grupos de nifios o al organizar
cierto tipo de actividades, de hecho rompen la relacién
asimétrica con los alumnos.'? Otros incorporan
conscientemente la interaccién espontdnea entre
alumnos y practican formas de ensefianza que pueden
parecerse a las formas domésticas, por ejemplo, cuando
juntan a las nifias para trabajos de costura, o a los nifios
en deportes. Sin embargo, a estas alternativas les
impone limites el ordenamiento espacial y temporal
de la escuela en su conjunto y el cardcter de las
relaciones institucionales que se dan fuera del salén de
clase, en la estructura burocritica y sindical que ordena
el trabajo de los maestros.

(sociolingiiistica, etnometodologfa, teoria cultural, teorfa
marxista, etc.) Mencionamos sélo algunos de los estudios
iniciales y mds significativos; de Francia: el trabajo de
Baudelot y Establet; de E.E.U.U.; los trabajos de jules
Henry, Ray C. Rist, E. Leacock, C. Cazden y D. Hymes;
de Inglaterra; los trabajos de B. Bemstein, Michael Young,
Geoff whitty y Paul Willis. En América Latina hay lineas
de investigacién y reflexién tedrica que abordan el
problema; ver por ejemplo, E Barreno de Nudier, M.
Teobaldo y ]J. Ezpeleta, Araceli de Teranos. (Ver
Bibliograffa).

4 Existen algunos trabajos recientes que incluyen,
desde diferentes perspectivas, informacién sobre
contenidos formativos de la experiencia escolar en México
como son los de: Jean-Jessica Schensul, Sylvia Schmelkes,
Catlos Mufioz Izquierdo, Guillermo de la Pefia. Se han
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centrado en este aspecto los trabajos de Ruth Paradise,
Grecia Gdlvez y Elsie Rockwell, Bearriz Ramirez, Maria
Guadalupe Bdrcena. (Ver Bibliografia).

En varias insticuciones (CIESAS, SEP, UPN) hay
investigaciones en proceso que abordan problemdricas
cualitativas como los valores, la calidad, la evaluacién,
la educacién indigena, etc., que aportardn nueva
informacién.

> Han aportado informacion e ideas para este ensayo
los trabajos de tesis del DIE {en proceso> de Beatriz
Ramirez, Citlal Aguilar, Concepcién Jiménez, Gerardo
Lépez, Ruth Mercado y Erelvina Sandoval, as{ como
la tesis presentada por Luz Valentinez, para la
Licen:iatura de Etnolingistica del CIESAS.

¢ En las escuelas de turno vespertino {2 pm a 6 pm)
se prevé la desercién en su organizacién escolar que
frecuentemente tiene tres grupos de primero, dos
grupos de segundo ..., un grupo de sexto. Ver Baudelot
y Establet, op. cit., sobre este fenémeno, a otro nivel,
en Francia,

7 Beatriz Ramirez, “La ensefianza diferencial de la
lecto-escritura y su relacién con factores socio-
econdmicos’, op. Cit.
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% Algunos de los estudios importantes son: Ray Rist,
op. cit; R. Rosental v L. Jacobson, Pygmalion in the
classroom, New York: Holt, Rinehart and Winston,
1968; J. Q. Finn, “Expecration and the educational
enviroment”, Review of Educational Research, Vol. 42,
1972, PP. 387410, C. Lacey, Hightown Grammar,
Manchester: Manchester University Press, 1970.

® Grecia Gélvez et. al. “El uso del tiempo y de los
libros de textos en primaria”, Cuadernos de
Investigacién Educartiva, No. 1, DIE, 1981.

1 Concepro desarrollado por Susan Phillips en
“Participant Structures and Communicative
Competence: Warm Springs Children in Community
and Classroom”, en C., Cazden er. al.,

(eds.), Functions of Lan guage in the Classroom, op. cit.

11 Es raro observar violencia fisica en las escuelas,
aunque padres y nifios s reportan castigos corporales
por parte de algunos maestros, notablemente en el
medio indigena.

12 Ver ejemplo en E. Rockwell. “Los usos escolares
de la lengua escrita”, op. cit.



' LECTURA:
~ TIPOS DE ACTITUD TEORETICA EN
- EL PENSAMIENTO COTIDIANO* -

T ‘ _ |

PRESENTACION

La autora describe las caracteristicas de actitudes
que ‘Son partes orgdnicas de la vida cotidiana y
del pensamiento cotidiano y que como tales se
convierte en fundamento de las objetivaciones
genéricas para-si”.

La propia autora en otro capitulo del mismo
texto, define el para-si como un concepro filosdfico
gue se refiere a la relacion naturaleza-sociedad;
donde el sujeto interviene y la naturaleza es represen
tada bajo las leyes intencionales que él construye.
“Son realidades en las cuales estd objetivado el
dominio del género humano sobre lp naturaleza y
sobre st mismo (sobre su propia naturaleza)” pdg.
233.

Estas actitudes son: la contemplacidn, la
descripcion de cualidades, la cias ificacion, el
experimento y la sintesis o imagen del mundo.

H emos hablado ya de los fundamentos er el pensa-
miento cotidiano de las particulares acticudes (no
nacurales) de las objetivaciones para-si. Por ¢jemplo,
las formas de actitud teorética en el seno de la estructura
pragmdtica (el alejamiento en el tiempo y en el espacio
de la praxis), entre las cuales el pensamiento anticipador,
o bien la comprobacién de los hechos la fe, la confianza
entendidos como sentidc de la certeza respecto (entre
otros} al saber Hemos intentado demostrar que el saber
cotidiano, con sus caracterfsticas antropoldgicas y
ontolégicas y con su contenido cognoscitivo, constituye
el fundamenco de las objetivaciones genéricas
superiores. Examinaremos ahora la cuestién baje un
aspecto distinto. Tomaremos en consideracién

* Agnes Heller. “Tipos de actitud teorérica en & pensamiento cotidiano”
en: Sociologla de lt vida coridiana. 2a. ed. Barcelona, Peninsula, 1987. pp.
354-358.

tipos de pensamiento que como tales no tienen ninguna
relacidn con el pragmatismo cotidiano, que se fijan en
cuanto tales en la vida cotidiana, convirtiéndose en
habilidades y ademds en habilidades tipicas. Esto es,
se rrata de acticudes no cotidianas «puras», pero gue
son partes orgdnicas de la vida y del pensamiento
cotidianos y que como tales se convierten en
fundamento de las objetivaciones genéricas para-sl.

La contemplacion

La contemplacién constituye un comportamieno
humano primordial. Aparece donde quiera que la
relaciéon con la naturaleza no sea pragmdtica, cuando la
naturaleza no es utilizada, vencida, pero tampoco
temida. Su primordialidad es evidentemente relativa.
Para que se presente como comporramienco
independiente deben existir hombres que, en parte,
estén ya libres de la lucha por la autoconservacion.
Como hemos dicho ya, en el hombre el mundo en el
que vive suscica curiosidad e interés. Mds tarde cuando
no es ni necesario ni posible un comportamiento
pragmitico, curiosidad e interés se convierten en fines
en st mismos. Todas las cosas que por un lado son objeto
del interés pragmadrico, por otro -cuando reposamos y
no consumimos- pueden convertirse en objeto de
contemplacién. El pastor que mira el cielo estrellado,
no puede ni debe hacer nada con las estrellas: son bellas,
forman figuras extrafias, suscitan interés, temor
reverencial, estupor. Les da un nombre y distingue las
constelaciones. Aprende a observar algo que #o usa y a
experimentar placer frente a algo que no consume. A
partir de esta observacién, de la que encontramos
huellas en diversas representaciones mdgicas, se llega
después de un largo camino a descubrir la belleza de la
naturaleza. Este escaldn sélo se alcanza a través de la
mediacién del arte. Pero una vez alcanzado, el hombre
llega a una fuente inagotable de placeres cotidianos.

En un rostro se descubren bellas lineas, en un
paisaje las lineas onduladas del movimiento, en el
sonido la armonia. El hombre llega asf a un
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tipo de placer que no tiene nada qué ver con la
satisfaccién de las necesidades de la vida. La obser-
vacién, la contemplacién se convierte en el fundamento
de la ciencia y del arte en las percepciones cotidianas.

La descripcidn de las cualidades

Una capacidad unida a la precedente es la descripcién
de las cualidades. Se trata, evidentemente, ante todo
de un hecho pragmdtico. Las cualidades de una cosa
son descritas para dar a conocer cémo y cudndo usarla
(cémo reaccionar frente a ella). Sin embargo, desde
“hace ya mucho tiempo la descripcién de las cualidades
se ha hecho auténoma, se ha separado de la intencién
pragmdtica: junto a las cualidades que interesan a la
praxis, se observan también cualidades irrelevantes en
tal sentido. Estas observaciones se convierten después
en un saber que es legado en herencia a las generaciones
siguientes. Los dibujos de las cavernas del Paleolitico
muestran muy bien cémo la observacién se convierte
en una intencién auténoma. En los animales
representados sobre la roca no sélo estdn presentes las
cualidades que interesan desde el punto de vista de la
caza o de la utilizacién de la presa, sino también las
cualidades «indtiles».

La clasificacion

En la clasificacién tenemos ya una especie de
homogeneizacién. La clasificacién surge también en
primera instancia de una necesidad pragmdtica. Por
ejemplo, los hombres han tenido que distinguir los
frutos comestibles de los no comestibles, y
ulteriormente han tenido que subdividir entre ellos
las plantas comestibles, etcétera. Para realizarlo fue
necesario un particular tipo de clasificacién. Pero
una vez existente la capacidad de clasificar no se
detiene en los limites del pragmatismo. A la
distincién entre plantas comestibles y venenosas
sigue de inmediato, como muestra Lévi-Strauss,
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la distincién de las plantas venenosas sobre la base no
de su grado de toxicidad, sino de los mds diversos
criterios no pragmdticos. Las clases que surgen no
tienen ningun significado préctico. De este modo nace,
por el contrario, una forma de homogeneizacién, el
clasificar que se hace relativamente auténomo como
habilidad, que ya sélo satisface un interés, la curiosidad,
strviendo a la conquista teorética de la realidad y ya no
solamente a la prdtica.

El experimento

La preparacién con vistas a un cierto fin, laadquisicién
preventiva de conocimientos, el deseo de seguridad,
pueden hacer surgir también en la vida cotidiana una
prepraxis que apunta al pragmatismo, la forma del
experimento muy frecuente en la vida cotidiana. Se
trata de una actividad préctica suz generis, que yo mismo
desarrollo o encargo a otros: no es un fin en si mismo,
pero no tiene ni siquiera el objetivo de desarrollar las
habilidades necesarias para ejecutar una determinada
tarea (como ciertos juegos). Su funcién es la de preparar
la consciencia suficientemente para tomar una decisién,
para permitir el actuar con un mayor valor de
probabilidad, quizd suficiente para garantizar una
accién segura. Aquel que usando un nuevo color tifie
primeramente un pedazo de tela para ver si no perjudica
el tejido, quiere precisamente procurarse el
conocimiento (el saber) del color antes de usarlo
efectivamente. (El mayor conocimiento sirve en este
caso para disminuir la responsabilidad.) Resulta claro
que nos encontramos aqui frente al germen de
determinados métodos cientificos. Otro asunto, pero
no podemos detenernos en tal cuestidn, es la
ambigiiedad y por tanto la problematicidad moral de
los experimentos hechos con personas.”

La sintesis ¢ imagen del mundo

Aunque el saber cotidiano, la doxa, no se inserte
en la ordenacién de una imagen homogénea
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del mundo, aparece ya en el plano del pensamiento
cotidiano /a necesidad de una imagen del mundo
unitaria, de una sintesis. En parte son las cuestiones
teleoldgicas concernientes al particular (por qué o con
qué objetivo estdn en el mundo, por qué ésta o aquella
cosa debe suceder precisamente por mi causa, etcétera>
las que constituyen los fundamentos de esta necesidad.
Pero evidentemente no sélo éstas se hallan también,
indisolublemente ligadas a las precedentes, cuestiones
teleoldgicas concernientes al «nosotros» o derivadas
de la consciencia del nosotros (por ejemplo, sobre el
origen de una estirpe). Ademds algunas cuestiones
nacen del trabajo, aunque luego se han separado de ¢l
(la magia pseudopragmitica, especialmente la forma
analogizante que Frazer denomina magia contagiosa).
Estas necesidades y modos de pensar que se derivan
de las fuentes mds variadas crean en sus comienzos
s6lo sintesis parciales bajo la forma de mitos, que
constituyen modos de comportamiento religiosos y
artisticos que ain no se han alejado del pensamiento
cotidiano. Estos mitos explican el ser-asf del mundo
del hombre, asf como el puesto del hombre en el
mundo. Sélo la religién se ocupa cuando lo hace- en
fundir o incluso en unificar orgdnicamente estas
sintesis parciales en una sintesis complexiva. Una
sintesis filoséfico-cientifica la tenemos por primera vez
en el pensamiento griego que, ya en sus primeros pasos,
se enfrenta con el modo de sintetizar de los mitos

Notas de la lectura
7 A este respecto distinguimos dos polos: el poner a

prueba a personas, que constituye el polo positivo; el
juego con personas, que es el polo negativo.

ligados al cardcter antropomdrfico del pensamiento
cotidiano y con sus contenidos. La primera imagen
filoséfico-cientifica del mundo que proporciona una
explicacién complexiva del mundo dotada de una
solidez propia, la debemos a Heréclito y a las ideas de
los eléatas.®

Las grandes sintesis en el plano de la genericidad
no han impedido al pensamiento cotidiano el producir
dfa a dfa sus sintesis parciales. Asf tenemos por un lado
sfntesis de cardcter primitivo, mitolégico, y por otro
generalizaciones sintetizadas de las experiencias
cotidianas, la denominada «sabidurfa popular», la
«filosoffa del campesino». Durante largos periodos
histéricos ni la religion, ni la filosoffa (y m4s tarde la
ciencia) han cedido sus armas en la lucha por el «alma»
del hombre, en la lucha por subordinar la vida y el
pensamiento cotidianos a su propia sintesis. Sélo en el
dleimo siglo -por causas y motivos que no podemos
analizar aqui- tal pretensién se ha atenuado, e incluso
ha desaparecido parcialmente, y las objetivaciones
genéricas para-sf (parcialmente también el arte) han
renunciado espontdneamente a la pretensién de dar
una explicacién unitaria del mundo y de trasponerla
al pensamiento cotidiano. Son también cada vez m4s
raras las sintesis parciales, pero que aparecen
conscientemente organizadas por la manipulacién y
consumidas como mercancfas ya confeccionadas.

8 Sobre la lucha de la imagen del mundo de la
Antigiiedad cl4sica contra los mitos, véase el dltimo

capitulo de la Estética de G. LUKACS.
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Tema 3. Reconocimiento de su labor
docente y la importancia de ésta en
la educacion

LECTURA: ‘
LA ESCUELA, LUGAR DE TRABAJO
DOCENTE*

-

PRESENTACION

En es ta lectura Elsie Rockwell destaca las diferentes
pautas culturales y sociales que son susceptibles de
interpretacion en una realidad escolar especifica,
abordands aspectos como la transmisidn de valores,
iniciacion en las reglas del juego, concepciones del
mundo social y algunas transmisiones sobre
experiencias escolares.

La lectura nos invita a reflexionar en torno a
la posibilidad de poder construir una serie de
experiencias escolares diferentes para el futuro, a
partir de reflexionar sobre esquemas tradicionales
del trabajo escolar, tales como la burocratizacion,
la diferencia social en la escuela, el curriculum
académico y el hacer cambios por decreto, mds que
por una verdadera necesidad producto de un
estudio diagndstico serio y consistente.

“La escuela, lugar del trabajo docente” es una
buena oportunidad para reflexionar y ubicar
nuestra posicidn como profesores en el marco de
las orientaciones valorativas y normativas que a
diario se enfrenta el ejercicio de la prdctica
educativa.

La transmisién de concepciones del mundo
L a experiencia escolar cotidiana comunica
una serie de interpretaciones de la realidad

y de orientaciones valorativas y normativas,

*Elsie Rockowell. La escuela lugar de imabajo docente. Descripeidn y debates.
México, Cuadernos de Educacidn, DIE, 1986 pp. 25-33.
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que son elementos del “folklore”, del “sentido comuin”?
y de la ideologfa dominante, y que en conjunto
atraviesan y rebasan los contenidos académicos que
“debe”, ante todo transmitir la escuela. Una parte de
estos elementos corresponde a la intencién explicita
de los maestros que asumen “la formacién moral y
clvica” de los nifios como parte de su trabajo, definido
éste segln la tradicién misma de la escuela. Pero, en
general, a esta dimensién formatva contribuyen mds
bien todos los contenidos no-intencionales, implicitos
en las prdiricas escolares, y se presentan incluso como
parte integral de las actividades organizadas para
ensefiar el contenido programdrico.

Aun es dificil establecer qué tan espectfico es el
contenido implicito de esta ensenanza escolar: Como
institucién, la escuela es permeable a otras instancias
sociales. Dentro de ella se reproducen formas de
organizar el trabajo y formas de usar el poder que
existen en la sociedad de la que forma parte. En la
escuela se observan pautas culrurales de agrupacién
y de diferenciacidn social; por ejemplo, se define la
actuacién y el trato de diferente manera para
hombres y mujeres, tanro al nivel de maestros, como
de alumnos y padres de familia; encuentra lugar la
diversidad de concepciones y précticas locales,
correspondientes a historias particulares diferences;
esto explica cierta variacién en los contenidos de
una escuela a otra. Desde el §mbiro social también
enrran al espacio escolar las formas sociales de
resistencia, se dan momentos en que las costumbres
y los conocimientos locales se oponen a aquellos que
imponen las normas oficiales de la escuela. Se
expresan as{, dentro de Ja escuela, las luchas sociales
que se desenvuelven fuera de ella.

No obsrante, la escucla también se distin-
gue de otros contextos sociales; tiene caracteristi-
cas especificas. La institucién escolar se concibe a
s{ misma y se presenta como transmisora de



valores o hébitos superiores a los vigentes en la sociedad
circundante; concibe a su propia funcién como la de
formar ciudadanos para una sociedad futura. Esta
imagen de s{ misma marca mucha de la ensefianza
escolar explicita, como los consejos, los discursos y las
recomendaciones que dan los docentes que los nifios
pueden tomar muy en serio y que los adultos recuerdan
con precision.

Al mismo tiempo, frente a otras instancias que
difunden consistentemente mensajes mas “modernos”,
como la televisién, la escuela aparece como portadora
de elementos conservadores. En ella perduran y
coexisten los contenidos valorativos de épocas pasadas,
se reproducen gustos literarios o artisticos de otros
tiempos, se estd en contacto con una herencia social
genérica. La tendencia modernizadora del Estado en
el sector educativo, incluyendo gran parte de las
recientes reformas curriculares, puede destruir algunas
de las concepciones anteriores, pero también suele
reinterpretarfas en funcién de nuevos objetivos. Asi, el
significado especifico de los diversos elementos que se
hallan en la escuela también cambia histéricamente,
en funcién de los ordenamientos sucesivos que la
politica estatal imprime a la cotidianeidad escolar.

a) La transmisién de valores

Es probable que los contenidos mds evidentes de esta
dimensién formativa sean aquellos que se dan mediante
actividades organizadas explfcitamente para ello. Las
ceremonias, los concursos y los saludos a la bandera
presentan un repertorio de versos, canciones y
elementos formales del discurso docente que han sido
seleccionados o elaborados durante afios especialmente
para la escuela. Contienen referencias al ideal de una
infancia definida en términos escolares, al amor a la
patria y a la unidad nacional, y elogios a la limpieza y
al orden; todo ello es reminiscencia de una época
posrevolucionaria en la que la escuela primaria, en
particular la rural, fue profundamente transforma-

dora de la sociedad civil. No sabemos si esos actos
constituyen en la actualidad momentos realmente
significativos en la formaci6n de los alumnos o en qué
sentido lo son; nay algunos indicios, como la escasa
atencién a las ccremonias obligatorias y la confesada
incomprensién cel contenido de los versos, de que los
mensajes explici.os mds bien tienen poco efecto; pero
los actos mismos bien pueden implicitamente preparar
para formas andlogas de “participacién” que se dan en
la vida civica y polftica nacional, en las que la
comprensién y la comunicacién son igualmente
escasas.

Odras caracterfsticas y précticas escolares transmiten
de manera mds implicita otra serie de valores. La
construccién misma de la escuela, que en México suele
ser de espacios amplios, con bastante luz y color, de
ambiente no tan solemne como en otros pafses,
comunica esquemas arquitecténicos preferidos o
prestigiados. La tendencia es transformar las escuelas,
derrumbar las vigjas aulas rurales de techo alto y de
estrado. El modelo que se impone, con base en un
consenso inducido sobre lo que requiere una buena
escuela, es el iniciado por la Comisién Administradora
del Programa Federal de Construccién de Escuelas
(CAPFCE) e imitado con mayor o menor modificacién
por otras dependencias, ese modelo desplaza los patios
interiores, los estrados y las terrazas de tradicién
anterior y establece una nueva disposicién de los
edificios, dando prioridad a los bafios y la barda.
Implicadas en estas modificaciones en la disposicién
ffsica de la escuela se encuentran numerosas
modificaciones en las précticas escolares cotidianas. Se
desplazan aquellos espacios -patio central y salén de
actos- que hacfan de la escuela un centro de la vida
civica y recreativa de la poblacién, la barda adquiere
nuevo significado al delimitar el espacio escolar y al
convertirse en elemento coercitivo que impide la libre
entrada y salida.

La escuela “moderna” parece ser bastante
eficiente en lograr la paulatina aceptacién de una
serie de valores y prdcticas “modelo”, reempla-
zando una tendencia anterior de flexibilidad e
incorporacién de pautas cultures locales. Se
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valoran ciertas normas de conducta, como la
puntualidad, la permanencia en la escuela durante el
recreo, la formacién ordenada de alumnos, el uso de
zapatos y del uniforme, el aseo, etc. Se van eliminando
otras pricticas, como las de llevar a los hermanos
menores a la escuela para cuidarlos y salir a media
mafiana aalmorzar o ir “ala milpa”. También se reflejan
cambios en el consumo: conforme se “modernice” una
escuela progresivamente asume caracterfsticas de mayor
prestigio y costos mis altos para los padres; la lista de
ttiles escolares se vuelve cada vez mds larga; la
cooperativa escolar poco a poco sustituye, con la venta
de bol:itas de carbohidratos, a las sefioras vendedoras
de pepitas y tejocotes, o de jicama y pepinos.

b) Iniciacién en las reglas del juego

El andlisis del contenido formativo escolar en términos
de valores conduce a ciertas dificultades, ya que es
diffcil se debe el

comportamiento observado a la internalizacién de

determinar qué tanto
valores o qué tan generalizables serfan esos valores a
situaciones extraescolares. Parece mds factible
reconstruir procesos de iniciacién en las reglas del
juego de la institucién escolar, la participacién en
determinadas situaciones institucionales requiere que
se conozca como se debe actuar y qué se debe hacer.
Los alumnos deben conocer las normas espectficas de
la institucién escolar, que pueden tener también
sentido a largo plazo en la medida en que la escuela se
asemeje a otros contextos institucionales. Sin embargo,
es probable que el contenido m4s importante de este
proceso sea justamente el entrenamiento continuo en
la “lectura” o “capracién” de las reglas implicitas en
diferentes situaciones institucionales. Los alumnos
deben aprender a comprender cédmo se estd definiendo
cada situacién por medio de las sefiales que se dan en
la interaccién; segin la definicién implicita, pueden
variar las reglas del juego, que a la vez les indican qué
es lo aceptado, qué mdrgenes hay, cémo actuar,
etcétera.
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Dos dominios en que se da este proceso de
aprendizaje de las reglas del juego son el trato con la
autoridad y la participacién en el proceso de trabajo.*
Los nifios se enfrentan a situaciones en que
determinados adultos asumen la autoridad que les
otorga la institucion, y que se ejerce en casi todos los
contextos escolares cotidianos: la autoridad del maestro
se expresa y confirma en su trato con los padres de los
alumnos y en el ordenamiento de todo el quehacer
educativo, del comportamiento personal (aseo, formas
de hablar, de vestirse) y de la disciplina; el maestro
incluso interviene frecuentemente en disputas
personales entre los nifios (por eso tanto “acusarse”
entre alumnos).

A pesar de la legitimacién escolar de su posicién, el
maestro tiene que negociar constantemente su
“autoridad” frente al grupo con estrategias que sélo de
vez en cuando son coercitivas (castigos, amenazas, etc.).
Se nota que los alumnos distinguen con rapidez a los
adultos que no tienen el atributo de “autoridad” frente
al grupo y modifican las reglas del juego en su
interaccién con ellos. Los maestros suelen redefinir
constantemente sus niveles de tolerancia; hay
momentos en que las normas del comportamiento ideal
del alumno sf rigen, y otros en que no importan mucho,
pero el maestro conserva la facultad de reestablecer el
orden requerido por la escuela.

En el proceso se transmite una de las caracteristicas
de este tipo de autoridad; su naturaleza arbitraria o
impredecible. También se definen los mdrgenes dentro
de los cuales los alumnos desarrollan diferentes
estrategias para negociar con esa autoridad, para
cambiar la definicién de situaciones o reglas o lograr
privilegios, sobre todo en relacién con el comporta-
miento social dentro de la escuela. Es posible que donde
la “autoridad” del maestro permanece menos cues-
tionada es justamente en aquel dominio que define lo
especifico de su tarea, el de la transmisién de conoci-
mientos académicos; pero ain en este dmbito en
algunas escuelas los nifios logran cuestionar la versién
del maestro, sobre todo en aquellas poblaciones que
cuentan con un rico conocimiento alternativo, como
las de tradicién indigena.”
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El contenido implicito vinculado al trabajo
productivo involucra en principio la definicién de un
tipo de trabajo distinto al que se da a conocer de manera
doméstica, ya que no se relaciona directamente con
necesidades cotidianas del sujeto. El trabajo escolar
tiene una semejanza con el trabajo de obreros y
empleados: los niveles sucesivos del sistema escolar se
sustentan en relaciones jerdrquicas entre quienes saben
y quienes no saben; el conocimiento aparece como
ajeno al saber cotidiano que poseen tanto maestros
como alumnos. Por eso, algunos aspectos de la
formacién implicita en la escuela son andlogos a
caracterfsticas del trabajo industrial; la formalizacién,
la importancia de cumplir con las tareas, Ta
desarticulacién entre una y otra tarea y la necesidad de
trabajar sin tratar de comprender el sentido global del
conocimiento transmitido, remiten a la naturaleza del
proceso de trabajo en la estructura capitalista del pais.

Sin embargo, no todo lo que sucede en la escuela
obedece mecdnicamente a la 16gica de la organizacién
del proceso de trabajo bajo el capitalismo. Est4 presente
también, en el ordenamiento de las reglas de juego
cotidianas, la légica de la conformacién politica actual
del pais. Pero ademds, la cotidianeidad escolar se
organiza mediante esquemas y procesos propios, que
implican a la vez cierta especificidad en las relaciones
sociales y con el conocimiento que se reproducen en la
escuela. Es necesario, asf, hacer una doble
interpretacién de los fenémenos escolares (por ejemplo,
la disciplina) para captar tanto su vinculacién con
procesos sociales de otro orden como su cardcter
especifico dentro de la tarea social de transmisién

cultural,

c) Concepciones del mundo social

Las concepciones acerca del mundo social que
transmite la escuela son heterogéneas; en ellas
se conservan nociones y esquemas que no
corresponden mecdnicamente a lo actual y a par-
tir de ellos se reinterpretan los conceptos

introducidos recientemente. Se aprecia en todo 4mbito
la relativa autonomia de la escuela, sobre todo frente a
las concepciones que se explicitan en los libros de texto
de ciencias sociales, cuyas lecciones se vierten en
muchos sentidos diversos. Por ejemplo, en un grupo
el concepto programdtico de las “clases sociales” se
cubre ensefiando a los alumnos modos de vestir y de
comportarse mds congruentes con los patrones de la
“clase media”; en otro, ese concepto permite explorar
las inquietudes de los nifios acerca de los ricos y los
pobres.

Todos aquellos elementos de la experiencia escolar
que ocultan o que revelan algo de la estructura social
tienen como trasfondo la conformacién politica e
ideolégica de la sociedad; son indices del grado de
alienacién que requiere su conservacién o bien de la
apropiacién de conocimiento que requiere su
transformacion. tejos de representar un “sistema”
ideolégico constante y coherente, las concepciones
sociales contenidas en la préctica diaria de las escuelas
recogen, conservan y reordenan los matices ideolégicos
de las sucesivas coyunturas de la historia del pais.

El laicismo constitucional ha dejado fuerte huella
en las escuelas mexicanas, y adn se expresan enfren-
tamientos locales entre escuela e iglesia; no obstante,
no es nada raro encontrar también actitudes de apoyo
mutuo entre una y otra institucién que pueden
sefialar viejas prdcticas o nuevos acercamientos.
Persiste en las escuelas una veta religiosa que se da
mediante bendiciones, consejos del docente, (“no
olviden a sus muertitos” dicen algunos a fines de
octubre), misas especiales para celebrar los actos
importantes (inauguracién, término del 6o. afio) y
el recono-cimiento de las fiestas sagradas. La religién
aparece también en la ensefianza: se encuentra en
primer grado de vez en cuando el uso de imdgenes
de la “iglesia” para la “i” y de la virgen Maria para la
palabra “mam4”; se escuchan explicaciones de
fenémenos naturales que incluyen referencias a
“Dios”, y versiones de lecciones de ciencias sociales
tefiidas de historia religiosa.

Otro componente duradero, si no generali-
zado, de las concepciones transmitidas por la
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escuela primaria proviene de sus propias raices
populistas y nacionalistas de la época posrevolucionaria
en México. Si bien en la primera casi no se tocan los
problemas y la estructura social actual del pafs, se
presenta al gobierno de México como producto de una
transformacion social reciente y compleja. La lista de
héroes y hechos histéricos sobresalientes expresa, de
manera poco diferenciada cronoldgica o socialmente,
un proceso nacional de “liberacién de la esclavitud” y
de “progreso social”. Atn en sus discursos mds esquemd-
ticos y anacrénicos esta tradicién pedagégica comunica
la existencia de un proceso histérico generalmente
ausente en la ensefianza mds “moderna”. Se conserva
en ella el Iéxico difundido en la época de la educacién
socialista: los términos “revolucién”, “esclavitud”,
“proletariado”, “imperialismo”, entre otros, tienen el
lugar privilegiado que ya perdieron en las concepciones
sociales “actualizadas” que reemplazan a la vieja
tradicién.

Las reformas a los libros de texto hechas en el sexenio
de 1970-1976 enriquecieron el contenido del 4drea
social, pero lo presentaron con un ordenamiento
contradictorio que ha dado lugar a diversas
interpretaciones y polémicas. Por el poco tiempo
otorgado al drea y por las formas de transmisién que
prevalecen, en la cotidianeidad escolar el contenido de
los libros aparece s6lo de manera fragmentaria. El efecto
mds consistente de estas versiones modernas en la
conformacién de concepciones sociales dentro de la
escuela probablemente sea el énfasis en la “comunidad”
como unidad de estudio de las ciencias sociales, que
desplaza el estudio de la historia, la geografia y la
constitucién politica del pais.

La “comunidad” es el escenario para abordar los
temas de diversas ciencias sociales; se tratan los aspec-
tos demogrdficos, sociolégicos, econémicos, (des-
de luego sin hacer explicita esta divisién), como si
cada comunidad fuera un microcosmos represen-
tativo de “la sociedad”. La comunidad se presen-
ta como una unidad social funcional en la que exis-
ten personas con diferentes oficios, dependientes unos
de otros, capaces de resolver los problemas lo-
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cales. Nunca se advierte la desintegracién o
diferenciacién interna de la “comunidad”, ni su
articulacién con el resto de la sociedad mexicana. La
concepcidn transmitida a los alumnos en clase refuerza
y refleja aquella que la institucién escolar proyecta
hacia la poblacién atendida, especialmente en las zonas
rurales, la cual supone que habitantes y padres integran
una comunidad unitaria que debe apoyar el proceso
de escolarizacién; se ocultan mediante esta concepcién
los procesos econémicos determinantes y las divisiones
sociales y politicas que existen en cualquier realidad
local.

Si bien es posible precisar los origenes histéricos
de algunos elementos correspondientes a corrientes
como el catolicismo, el laicismo, el positivismo, el
nacionalismo revolucionario y aun la sociologfa
funcionalista, que han sido importantes en los
sucesivos conflictos en torno a la educacién, no
siempre es fcil comprender su sentido politico actual.
Ademds, en la cotidianeidad escolar se mezclan muchas
otras nociones particulares, ligadas a las muy diversas
historias de la vida de los docentes, cuyo origen social
serfa dificil de reconstruir. Se encuentra en lo que los
maestros expresan en clase tanto la memoria como el
olvido de la historia local, tanto la admiracién acritica
de los EUA como la defensa apasionada de la cultura
mexicana; se encuentra el atefsmo junto al
protestantismo y el misticismo, la propaganda
partidaria o bien la denuncia apolitica de los abusos
de toda autoridad; la gama de concepciones sociales
presentada por los docentes abarca desde la negacién
de sus propios origenes populares hasta la solidaridad
de palabra y de hecho con otros trabajadores.

Dada la diversidad de contenidos transmitidos en
el proceso escolar cotidiano no es posible, mediante
un razonamiento lineal, comprender qué ideologia se
“reproduce” en la escuela. Un andlisis ideolégico de la
experiencia escolar implicaria no sélo “leer” sus
contenidos desde una posicién critica, sino conocer
los nexos histéricos y sociales reales entre los contenidos
y las pricticas escolares y las estructuras de clase y de
poder propias de la formacién social. Serfa nece-



sario, ademds, reconstruir los sucesivos intentos de
articular -a partir de concepciones sociales unitarias,
oficiales- la variada tradicién escolar. A la par implicarfa
comprender cémo en esos intentos de conformacién
de una ideologfa dominante escapan al control estatal
numerosas tradiciones y prdcticas heredadas o
generadas en la vida real de la escuela, que expresan
procesos importantes de contrareproduccién, con
sighos tanto regresivos como progresivos.

La transformacién de la experiencia escolar

Las dimensiones formativas del proceso escolar
constituyen una realidad variable y cambiante; aunque
permanecen, a veces por siglos, ciertas constantes al
nivel de las estructuras mds profundas de la institucién,
algunos contenidos transmitidos, o bien los significados
especificos que adquieren éstos en diferentes contextos
histéricos, se transforman con el tiempo. La gama de
variacién que encontramos en las escuelas actuales es
testimonio de tendencias pasadas y permite prever
posibles direcciones futuras. Los elementos aislados que
aparecen yuxtapuestos en la préctica escolar pueden
ser simples expresiones de una tradicién heterogénea
y contradictoria que hereda la escuela, alterna-
tivamente, pueden adquirir un sentido histérico actual
al entrar en juego y al ordenarse desde propuestas
divergentes de transformacién de la escuela. Desde la
perspectiva del estado, por ejemplo, actualmente se
explotan las tradiciones de construccién social
(“tequios” o “colaboraciones”) en los pueblos, en
funcién de un proyectc “modernizador” que busca
entre otras cosas reducir en lo posible el financiamiento
estatal de la educacién, dentro del cual esas tradiciones
pierden su sentido popular original.

Si no se determina el proyecto social desde el cual
se articulan, desplazan o refuncionalizan los diversos
elementos presentes en la experiencia escolar cotidiana,
es imposible evaluar su sentido o peso real. Por ahora,
el cardcter heterogéneo y conflictivo del contenido del

proceso escolar se hace evidente por medio de todo
aquello que entra en juego cuando hay confrontacién
entre las diferentes versiones que expresan alumnos,
maestros, autoridades o padres en torno a determinado
plan o accién. Cuando un elemento se vuelve
importante en estos momentos criticos, trdtese del
monto o tipo de una multa, de un juego para ensefiar
a leer, o de la fecha para celebrar el grito de inde-
pendencia (cosas aparentemente minimas), es probable
que esté sefialando ordenamientos profundos
divergentes de la prictica escolar y social. esto mismo
es testimonio de la existencia de diversos movimientos
sociales que se encuentran en la escuela y constancia
del hecho histérico de la transformacién del proceso
escolar.

En cambio, en la versién oficial se tiende a negar la
transformacién real que ocurre en las escuelas. Desde
cierta perspectiva, expresada con frecuencia por quienes
trabajan en la pfaneacién y en la innovacién educativa,
la escuela parece presentar una resistencia insuperable
al cambio, producto de la “terquedad burocrética, la
mentalidad magisterial y el tradicionalismo educativo”;
esta nocién refuerza la idea de que la escuela primaria
se reproduce a s{ misma, manteniendo siempre las
mismas caracterf{sticas inmutables. Una de las
consecuencias de esta visidn es la tendencia a proponer
que sdlo existe posibilidad de transformacién educativa
en la periferia del sistema, en rincones “no
contaminados” y con personal ajeno al magisterio. en
esta posicién coinciden tanto algunas corrientes
oficiales, como varios grupos de muy diversas
orientaciones dedicados a la educacién extra-escolar.

Frente a la perspectiva mencionada es importante
recordar que la institucionalizacién de la escuela es
un fenémeno social que rebasa los planteles escolares;
los ordenamientos y los contenidos de la escuela
formal tienden a reproducirse en los intentos de
transformacién o experimentacién educativa que se
dan fuera del sistema oficial. Pero ademds, el andlisis
de la transformacién histérica de la escuela nos
lobliga a descartar la imagen de una institucién
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“resistente al cambio”; si bien no todos los cambios en
el proceso escolar son el resultado esperado de los planes
y programas oficiales, se han dado continuamente
modificaciones importantes en la experiencia escolar.

Las multiples determinaciones sociales de la
institucién escolar explican algunos de sus cambios
histéricos; como ejemplo, considérense el origen y el
destino de la escuela rural mexicana durante este siglo
y sus vinculos con la formacién del Estado pos-
revolucionario y las sucesivas polfticas agrarias. El
contexto social impone lfmites a la posibilidad de
incidir en el proceso escolar y prepara direcciones o
modificaciones futuras. Corresponden a la estructura
bdsica de la sociedad y a las sucesivas coyunturas
politicas ciertos contenidos transmitidos en la escuela.
Es sobre todo en la formacién implicita y cotidiana
donde se expresan los nexos mds fuertes entre los
procesos escolares y los sociales. Es importante tener
en cuenta, sin embargo, que en la escuela se da no sélo
un proceso de reproduccién® de relaciones sociales y
de poder objetivas, correspondientes a los intereses de
las clases dominantes, sino que, ademds, se dan procesos
de apropiacién de la cultura, asf como de resistencia y
de lucha,”” que son también parte esencial de la trama
social cotidiana. Este hecho hace posible la
transformacién histérica de la institucién escolar.

En la determinacién de la direccién de la
transformacién se encuentran en juego NUMErosas
decisiones politicas, que son el trasfondo de otras tantas
acciones técnicas o administrativas. Responde a
consideraciones politicas toda la gama de iniciativas
oficiales que inciden en la realidad escolar; la asignacién
de recursos, la atencién diferencial a distintos sectores,
la inclusién o exclusién de determinados temas
curriculares, la planeacién de agrupaciones y formas
de trabajo para los cursos de mejoramiento profesional,
la “refuncionalizacién” de tradiciones escolares (como
la contribucién econémica “comunitaria”), o bien su
eliminacién del discurso oficial (como el laicismo).

También tienen un trasfondo politico, expli-
cito o no, las propuestas, demandadas y peti-
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ciones que provienen de diferentes instancias de critica
y oposicién a la polftica educativa oficial; de los
trabajadores de la educaciénl de los partidos, de los
investigadores y de otros grupos organizados. En la
transformacién de la experiencia escolar no es posible
disociar la dimensién técnica de la dimensidn polftica;
serfa impensable, por ejemplo, la modificacién de las
“estructuras de participacién” y las “reglas de juego”
de la escuela, mismas que a su vez definen cierto proceso
de aprendizaje, si no se lograra una transformacién
radical en la organizacién sindical del magisterio de
base que permitiera su participacién democrdtica y la
apropiacién de su materia de trabajo.

Para poder comprender el sentido de las
transformaciones actuales y potenciales que se dan en
las escuelas primarias del pafs, es imprescindible
profundizar en €] andlisis de la cotidianeidad escolar;
es necesario continuar el trabajo investigativo de
reconstruir lo que significa para los nifios de las clases
populares su paso por la primaria, asi como lo que
importa en la vida y la conciencia de los maestros el
contexto institucional de su trabajo. El sentido polftico
de la tarea se encuentra en la posibilidad de prever los
ordenamientos alternativos posibles de los “elementos
del presente y el pasado™ que se encuentran en la vida
cotidiana de las escuelas y que son el anticipo real de la
futura sociedad.”

Algunas polfticas educativas vigentes o propuestas
actualmente inciden en o reflejan las dimensiones
descritas en este trabajo; los comentarios finales que
ofrecerd acerca de cuatro de ellas deben considerarse,
més que como propuestas, como puntos por considerar
y discutir en el proceso de construir una experiencia
escolar diferente para el futuro.

a) En primer lugar nada parece detener la tendencia
hacia la “burocratizacién” del trabajo del maestro de
primaria. A partir del conoci miento de que el trabajo
real del maestro, tal como se da en las escuelas del pafs,
rebasa en mucho la funcién de ensefianza que le
corresponde tradicional y oficialmente, serfa
importante establecer una posicién al respecto. Para
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ello, es necesario analizar la gama de tareas que se le
encomiendan, las disposiciones administrativas que
complican la documentacidn y organizacién de su
trabajo, las actividades coridianas que sostienen de
hecho la operacién de las escuelas, el tiempo que le
dedica a su propia formacién y a la preparacién de
clases y finalmente, el trabajo de la ensefianza en si.

También se debe tener claro que la polftica, o cierta
politica, atraviesa de hecho todas estas funciones y,
contra lo que afirman algunas autoridades, no se
manifiesta tinicamente en la participacién partidaria
obligatoria o voluntaria. La expresién mds palpable y
concreta de la polftica estatal al respecto se encuentra
en la configuracién predominante del trabajo cotidiano
del maestro; es decir, desde el Estado estdn claras las
prioridades que se asignan a diferentes aspectos del
trabajo delos docentes y se expresan objetivamente en
toda una serie de mecanismos coercitivos, mds o menos
sutiles, practicados por vias administrativas y sindicales
que tienen efectos sobre el trabajo de los maestros.®
Para construir una posicién alternativa comprometida
socialmente es necesario definir el sentido politico
actual y potencial de las tareas que emprenden
colectivamente los maestros y darles nueva
jerarquizacién y contenido.

b) La organizacién o estructura de la experiencia
escolar comunica y conlleva una sistemdrtica
diferenciacién social. Por ello, es importante detener
el proceso de diferenciacién de la escolarizaciéon
primaria. Eso implicarfa, primero, eliminar el sistema
de turnos matutino y vespertino y, al nivel laboral,

Por ultimo, merece una discusién la propuesta
compartida por grupos y sectores de intereses bastante
encontrados, de diversificar y regionalizar el curriculum
primario. Dada la estructura social existente, una
clasificacién curricular diferencial tendria efectos
institucionales; se tenderfa a establecer una
diferenciacién vertical de calidad y prestigio dentro de
un sistema que se ha basado por tradicién en una
enseflanza Unica para nifios de todo el pafs. La medida
curricular de regionalizacién del contenido
probablemente no tendrfa el efecto de “adaptacién al
niflo” que se espera. Varias décadas de educacién
destinadas en especial al medio indfgena no han logrado
diferenciar de manera sustancial la experiencia escolar
que reciben los nifios que poscen los conocimientos
culturales de los grupos étnicos de nuestro pais.”

En los multiples intentos de diversificar y “adaprar”
el contenido de laeducacién, la interpretacién que los
grupos técnicos encargados de diferentes tipos de
proyectos hacen de las “necesidades” locales, aun con
los métodos mds “participativos”, no es ingenua, sino
que responde a determinados marcos de referencia, y
no pocas veces a intereses de grupos especificos que no
son necesariamente los de la poblacién receptora de la
educacién asi disefiada. Dada la estructura social e
institucional del pafs en su conjunto, es impensable
conformar una educacién bésica, universal y gratuita
sin el apoyo estatal. En estas condiciones la promocién
de alternativas educativas extra-estatales puede
conducir a retrocesos en relacién con algunos de los
logros histéricos mds importantes (el laicismo y el libro

eliminar la doble plaza y lograr un pago equivalente a—_de texto gratuito, por ejemplo) en la educacién en

ésta por una jornada que incluya el tiempo de
formacién y preparacién docente.

Por otra parte, significaria detener la tendencia a la
formacién de grupos homogéneos sobre la base de
criterios supuestamente técnicos, sobre todo al nivel
de preescolar y primero de primaria.®' Implica también
revisar los criterios y mecanismos institucionales que
califican a un nifio de “atfpico” y las prdcticas
diferenciales que se le destinan.

México.

Por otra parte, si nuestro andlisis de la experiencia
escolar es correcto, el problema de la enajenacidn,
desde el punto de vista de los nifios, no se debe tanto
a la uniformidad temdtica de la escolarizacién en
México, como al cardcter de la relacién con el
conocimiento que es una costante en todas las escuelas;
es decir, el problema principal no es que al nifio rural
se le den temas o ejemplos urbanos, como que
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a nifios tanto urbanos como rurales se les presente el
conocimiento, aun aquel que se refiere a su propio
medio, como conocimiento de elaboracién ajena. Por
lo tanto, la relevancia del contenido educativo no se
logra con una reformulacién del programa explicito o
de los materiales, sino con la transformacién de las
relaciones sociales que definen el proceso de aprendizaje
en la escuela.

¢) A partir del andlisis de la cotidianeidad escolar, se
hacen evidentes otros problemas relacionados con el
curriculum académico. Los tiempos reales de
ensefianza, las tendencias en la presentacién del
conocimiento (formalizacién, dispersién), la continua
reformulacién de programas que se superponen una a
otra en la escuela, sin reemplazarse completamente, son
algunos de los aspectos que conducen a reflexionar
sobre las propuestas y tendencias en los programas del
nivel elemental y normal.

Sin sacrificar la riqueza de material de lectura y
consulta que los libros de textos gratuito proporcionan
a los nifios, parecerfa conveniente trabajar hacia una
simplificacién temdtica de los programas de primaria,
(y de niveles superiores), que comunicara prioridades
claras e incorporara, sobre todo, los conocimientos que
los maestros manejan bien. Podrfa orientar esta tarea
un cuidadoso andlisis de las tradiciones nacionales de
ensefianza, asf como la intencién de asegurar el tiempo
y la atencién que requieren las lineas bésicas de la
formacién académica en primaria (por ejemplo, el
trabajo significativo con la lengua escrita y las
matemdticas, la riqueza de contenidos cientfficos
concretos). L{ andlisis expuesto sugiere a la vez la
diversificacién de las formas de representacién de los
conceptos o contenidos de tal manera que se evitara la
identificacién del conocimiento con su forma de existir
escolar y se lograra un aprendizaje més seguro del
contenido académico que transmite la primaria.

Paralelamente, en la formacién media superior de los
maestros, el énfasis reciente en la ensefianza de contenidos
(en lugar de did4cticas) podrfa dirigirse no hacia los
temarios tradicionales que presentan discontinuidades con
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los del nivel bdsico, sino justamente hacia los
contenidos de la primaria,® estos contenidos, por su
cardcter elemental e integral, requieren de un
tratamiento més profundo que el que suelen recibir.
Por ejemplo, en el trabajo con los nifos las reflexiones
que pueden surgir sobre movimientos fisicos simples,
sobre las operaciones bésicas, o sobre ]a relacién sujeto-
predicado, no son nada evidentes; exigen del maestro
un manejo complejo y completo de estos conceptos y
de sus manifestaciones concretas, y no sélo el
conocimiento de las definiciones abstractas, las
férmulas matemdticas, o la terminologfa sofisticada que
suelen constituir el contenido de la formacién en los
niveles superiores, incluyendo la Normal.

Al nivel de primaria, se esperarfa que una formacién
en el sentido propuesto disminuyera las tendencias a
la formalizacién y el énfasis en el aprendizaje de “usos”
que han sido recurrentes en el andlisis de la experiencia
escolar. Al apropiarse los maestros de estructuras
conceptuales complejas en el manejo de temas
aparentemente elementales, obtendrfan el tipo de
seguridad en el conocimiento que conduce a una mejor
relacién pedagégica con los alumnos y, conco-
mitantemente, a la valoracién profesional de la ensefianza
en el nivel primario.

d) En los diversos lugares y momentos en que se
encuentran los grupos técnicos de la Secretaria de
Educacién Pablica y los maestros de base (reuniones,
cursos, congresos, etc.), también se transmiten muchos
de los contenidos implicitos en la vida cotidiana en la
escuela, sobre todo en las dimensiones que se refieren
al conocimiento y al aprendizaje. Sin embargo,
tradicionalmente y aiin en la actualidad los maestros
tienen de hecho un amplio margen de decisién respecto
a su tarea bdsica en el aula, la ensefianza; seleccionan
recursos pedagégicos, contindan viejas pricticas e
inician nuevas formas de ensefiar. Los maestros
acumulan y consolidan en la prictica un saber en torno
ala ensefianza que forma la base real de funcionamiento
de las escuelas, y que abre el espacio posible para apoyo
a la transformacién de la experiencia escolar.



Si algo se ha hecho evidente en las escuelas es que
no es posible decretar, normativamente, 1os cambios
que se consideren deseables, ni lograrlos via peticién o
demanda a las autoridades. Por lo mismo, resultarfan
contraproducentes las medidas propuestas de “control
de calidad”, de vigilancia pedagégica o los exdmenes
oficiales, que comunican a su vez una falta de confianza
en los maestros, con consecuencias a nivel de la relacién
con los alumnos. No es posible lograr que los docentes
reconozcan los conocimientos previos que tienen sus
alumnos y que tengan confianza en los procesos
auténomos de aprendizaje de los nifios, si a ellos se les
niega el mismo trato.

Desde la perspectiva del magisterio, conven-
dria crear y reforzar una red de comunica-
ci6r horizontal entre maestros de base que no
dependa de la iniciativa de jerarqufas superiores;

Notas de la lectura

3 Uso estos términos en un sentido no peyorativo,
para hacer notar que en la escuela entran en juego la
heterogeneidad de las concepciones particulares de la
localidad, y no sélo las concepciones ordenadas
oficialmente. Véase A Gramsci, Cuadernos de la Cdrcel,
nam. 2. Introduccién al estudio de la filosofia y al
materialismo histdrico. (1975).

2Véase R. Paradise. Socializacion para el trabajo; la
interaccidn maestro—alumnos en el saldn d clases. (1979).

» Véanse ejemplos en L. Valentinez. La persistencia
de la lengua y la cultura puré pecha frent a la educacion
escolar. (1982).

%En el sentido planteado por P. Bourdieu ].C.
Passeron en La Reproduccidn. Elementos par una teoria
del sistema de ensefianza. (1977).

7 En el sentido del proceso de apropiacié que
se da en la vida cotidiana, desarrollado por

es decir, establecer y ampliar tiempos y espacios
institucionales para el intercambio voluntario y
auténomo entre maestros, en torno a las formas y
contenidos de su trabajo. Esto podria constituir la base
organizativa para realizar el trabajo de conocer la propia
realidad educativa y dar sentido y direccién a una
politica alternativa.

En la actualidad, es posible plantear sélo trans-
formaciones en relacién con aspectos que suponemos
posibles de modificar politica e institucionalmente. Es
probable que una parte de los contenidos formativos
de la experiencia escolar cotidiana permanezca
sustancialmente igual, aun si se logra cierta
modificacién del proceso escolar; otros contenidos
cambiardn, a veces en direcciones imprevisibles desde
ahora, segtin las transformaciones sociales y politicas
del pais en su conjunto.

A. Heller, Sociologia de la vida cotidiana (1977);
también H. Giroux. Teorias de reproduccidn y resistencia
en la nueva sociologia de la educacion: un andlisis critico.
(1985).

8 A. Gramsci, Cuadernos de la carcel. nim. 1 Notas
sobre Maguiavaelo, sobre politica y sobre el Estado
Moderno, (1975).

2 No asi las utopias sexenales que han guiado la
politica educativa estatal. (“Escenarios del afio 2000”
se les llama ahora).

3 K. Sandoval, Los maestros y su sindicato-; relaciones
y procesos cotidianos. (1985).

' B. Ramfrez. La ensefianza diferencial...

?Véanse descripciones contenidas en investigacio-
nes de L. Valentinez y H. Mufioz Cruz, et al. (1981).

? Asegurando desde luego la equivalencia cualitativa
del bachillerato como preparatorio para la formacién

superior.
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Tema 4. Hacia una forma de indagacion
de la prictica docente

.

LECTURA:
LA ETNOGRAFIA Y EL MAESTRO*

PRESENTACION

En esta lectura Peter Woodss expone en rasgos genera
les el cardcter del enfoque etnogrifico para los
MAestros.

Comienza con el planteamiento de la disociacién
existente entre la ensefianza y la investigacidn
educativa, puntualizando aspectos tales como: el
conocimiento pedagdgico, la concepcidn de etnografia,
su utilidad para el maestro y algunos usos pedagdgicos
de la misma, lo que permite identificar los aportes
para el conocimiento pedagdgico y al desarrollo mds
cient ifico de la prictica docente cotidiana del profesor.

La lectura sirve de plataforma para comprender y
reflexionar sobre la importancia de conocer desde
adentro la dindmica y vida de los sujetos en la escuela,
para aprender su cultura, evaluar su trabajo y abrir
una gran posibilidad y compromiso para el maestro
hacia la investigacidn vinculada con su propia
prdctica docente.

Finalmente concluye en la proposicidn de
amalgamar la produccidn de conocimientos con una
realidad prdctica de lo aprendido, partiendo de una
concepcidn y una actitud diferente en cuanto a la
formacidn del maestro-investigador dentro de la
educacidn bdsica.

a ensefianza y la investigacién educativa no han

L gozado de una feliz asociacién. A mu-
chos maestros, gran parte de la investigacién
educativa les parece que no tiene razén de ser.
Apenas participan en la iniciacion y conduc-
* Peter Woods. “La etnograffa y el maestro”, en: La escuela por dentro.

La etnografia en la investigacion educativa. Barcelona, Paidos, 1993. pp. 15-

29.
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cién de la investigacién. Los problemas seleccionados
para el examen no son sus problemas. Se los define
con muy escasa atencién a las complicaciones
cotidianas de la tarea del maestro y se los expone en
una jerga incomprensible en medio del misterio
metodolégico. A continuacién reproducimos un
comentario tipico de un maestro.

«Algo en ello parece muy artificial. Parece -un
simple medio para un fin. Un trozo de papel que
se entrega al final a la persona que ha realizado la
investigacién, para probar que ha dejado
satisfechos a los examinadores. La investigacién
real carece de significado en s{ misma, y es ajena
al trabajo concreto de cualquier maestro... No me
parece que se tome siempre realmente en serio al
maestro en la clase... y tanta teorfa... no tiene
mucho que ver con la realidad de lo que sucede
en una aula o en una escuela.» (Citado en May y

Rudduck, 1983)

Una de las razones principales de este abismo
entre maestros e investigadores reside, me temo, en
el simple hecho de que gran parte de la investigacién
educativa no ha sido realizada por maestros. Por el
contrario, se ha originado en el interior de un cuerpo
de conocimiento relacionado con disciplinas tales
como psicologfa, sociologfa y filosoffa y sus intereses
tedricos (véase también Adelman, 1985). No se trata
de que sea ajeno al interés de los maestros, sino de
que, para que el objetivo principal de la investigacién
atafiera a la prdctica del maestro, tendrfa que ser
orientada de otra manera, as{ como habrfa que
aclarar también los nexos vinculantes. Los maestros
podrian quejarse de exceso de filosoffa y de teorfa y
de falta de atencién suficiente al modo en que la
investigacién se relaciona con la prdctica. Podrfan
ademds acusar a los investigadores de no explicarse
adecuadamente. Los investigadores podrfan



argumentar que tinicamente los maestros son capaces
de interpretar la pertinencia de cual quier estudio para
la prictica del aula, pues tnicamente ellos tienen
experiencia en los multiples factores diferentes que
confluyen en la forma de decisiones en una situacién
real. Entre ellos, a menudo se pierde el significado
prdctico del trabajo.

La situacién ideal es en principio la de amalgamar
en una misma persona ambas funciones:
la produccién de conocimiento y la demostracién de
su aplicabilidad a la practica educativa. En este sentido
ha habido un movimiento desde ambos extremos: del
lado de la investigacién, una salida académica en forma
de «maestros de maestros», y del lado de la docencia
dando lugar a los «maestros-investigadores»
(STENHOUSE, 1975). Sin embargo, ambos papeles
estdn ain firmemente localizados en sus respectivas
esferas, con todos los problemas limi{trofes
concomitantes. ;Pueden los investigadores o los
profesores formadores de maestros apreciar realmente
la prictica docente sin una experiencia propia y
continuada de ella? ;Pueden, por otro lado, los maestros
y otros profesionales, sin una disposicién mucho mayor
de tiempo libre, comprometerse en cualquier
investigacién que valga la pena? Muchas son las
dificultades, pero lo que subyace a este capftulo es la
creencia de que precisamente en esto reside la mejor
esperanza de salvar el hiato. Los capf tulos posteriores
apuntardn a ayudar, tanto a maestros como a otros
profesionales e investigadores, a adquirir un enfoque
particularmente dtil de la investigacién para este tipo
de esfuerzo. Para justificar lo que hemos dicho acerca
de la potencialidad de la sintesis en etnografia, es
menester considerar primero la indole del
conocimiento pedagdgico.

Conocimiento pedagdgico

En primer lugar, es el conocimiento que tienen
los maestros, no los investigadores en educacién.
Si se pretende lanzar la investigacién a este
terreno, son los maestros —no los investi-

gadores- quienes deberfan especificar los problemas, y
serfa necesaria una cierta internalizacién del método
de investigacién por parte de los maestros, o de
conocimiento pedagégico por parte de los
investigadores. En segundo lugar, es el conocimiento
lo que al mismo tiempo informa y constituye la accién
prictica de ensefiar. Esto lleva implicito algo mds que
mera efectividad instrumental en la «tarea». En efecto,
incluye todas las circunstancias que rodean dicha tarea.
Las disciplinas informan la teoria en estas dreas; por
ejemplo, cuestiones relativas al porqué de lo que se
hace (filosoffa), al modo en que los nifios aprenden
(psicologia), al conocimiento del «equipo de
presentacién» del nifio (sociologfa), o a las habilidades
de comunicacién (lingiiistica). Sin embargo, es su
transformacién en la préctica -a saber, cémo todos estos
factores se retinen y llegan a operar en problemas
particulares- lo que los convierte en conocimiento
pedagégico. Quisera agregar que, por el momento, la
aportacién de conocimiento académico a la préctica
docente en estos campos es muy escasa, y, en su
ausencia, se emplea muchisimo conocimiento de
primera mano, anecdético, de «receta». Aunque en éste
haya un fondo de sabidurfa, en m4s de un sentido, es
indisciplinado. No constituye una base adecuada para
la accién profesional.

Otra de sus caracteristicas -quisiera sefialar- es la de
que no siempre es consciente ni de ficil exposicidn.
Los maestros suelen actuar por intuicién, pero se trata
de una intuicién que en general descansa en una sélida
base de conocimiento aprendido y que existe en una
«certeza abierta». Lo que con esto quiero decir se inspira
en el hecho de que, en cierto sentido, la certeza y el
conocimiento son requisitos profesionales del maestro.
Del maestro se espera que sepa y que sea capaz de tomar
decisiones sobre la marcha, con muy poco margen parala
duday la reflexién antes de adoptarlas. Es normal que los
maestros dominen esta situacién avanzando en un frente
amplio para reconocer la imperfeccién de determinadas
acciones una vez cometidas, pero con el propésito de
evitar el error cuando vuelva a presentarse una oca-



sién semejante. En consecuencia, la certeza que necesita
¢l maestro para dar seguridad a su comportamiento
profesional es una certeza «estratégica» o «abierta», no
una omnisciencia «cerrada», impermeable a la
persuasién (aunque muy bien pueda haber maestros
que den muestras de esto dltimo, en cuyo caso
sostendrfa que su «conocimiento pedagégico» es
deficiente).

El conocimiento pedagégico, por tanto, implica una
certeza «abierta» y una imperfeccién «cerradar. La razén
principal de la impetfeccién se explica por la multitud
de factores que rodea las situaciones a las que el maestro
se enfrznta y que se encuentran en constante cambio,
de tal modo que para el maestro es dificil, cuando no
imposible, conocerlos en su totalidad. Algunos de esos
factores sélo pueden adivinarse sobre la base de una
evidencia de valor variable, y en ocasiones se hardn
conjeturas erréneas acerca de ellos. Quizd la base de la
habilidad de un maestro sca su capacidad para realizar
conjeturas en la mayor parte de los casos.

Estaes la razon por la cual el maestro es el dnico
poseedor de conocimiento pedagégico. Es sintético,
pues redne elementos separados por ejemplo de las
distintas disciplinas- en un todo conectado, que es la
orientacién docente del maestro; implica conocimiento
de la situacién (lo que incluye no sélo el medio
material, sino también los recursos personales propios
y los alumnos, asf como la comprensién de los objetivos
que en él se dan). Unicamente el maestro est al tanto
de esta constelacién de factores.

Hay quienes han sostenido que el conocimiento
pedagégico es aditivo, no acumulativo; que tiene mds
de arte que de ciencia; que se parece mds a la
arquitectura que a la medicina (Harris, 1976;
Shulman, 1984). En esta dltima ha habido grandes
progresos en el conocimiento, pero la primera es mds
una cuestién de estilo, sometido tanto a las costum-
bres y a los valores dominantes, la economia, etc.,
como al capricho y a la predileccién personales. Yo
creo, no obstante, que en la ensefianza hay elemen-
tos de ambos tipos, pero que los progresos cienti-
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ficos que se realizan, por ejemplo, en nuestra
comprensién de cémo aprenden los alumnos, cémo
influyen las fuerzas culturales en su motivacién y en la
socializacién del maestro, cémo se desarrollan los
sujetos, ctc., s¢ incorporan de un modo muy
inadecuado e ineficaz a la pedagogia. En consecuencia,
sigue teniendo ain notable aceptacién la vieja mistica
acerca de que los maestros no se hacen, sino que nacen,
pues se ven reducidos a sus propios recursos personales;
por ejemplo, la capacidad para contar historias, la
habilidad para hablar y relacionarse con la gente, sus
capacidades dramdticas, la atencién del préjimo y otros
sentimientos vocacionales, la capacidad para explicar
y organizar, el entusiasmo, el impulso y la laboriosidad.
En las escuelas actuales es probable que quien se
destaque en estos factores sea considerado como un
buen maestro. Sin embargo, algunos pueden sostener
que el carisma individual que tal combinacién podtia
producir se ha visto hoy eliminado por nuestro actual
sisterna de formacién de maestros, por el modo en que
la investigacién educativa se transmite a los maestros y
por la situacién que los maestros se ven obligados a
enfrentar en nuestras escuelas. Por tanto, es posible
que, en pedagogia, nos encontremos en una situacién
en que clencia y arte, lejos de complementarse con
beneficio mutuo, estén actuando una contra otro en
detrimento reciproco.

Etnografia

La etnografia, a mi criterlo, presenta condiciones
particularmente favorables para contribuir a zanjar el
hiato entre investigador y maestro, entre la
investigacién educativa y la prdctica docente, entre la
teorfa y la prdctica. El término deriva de la antropo-
logia y significa literalmente «descripcién del modo
de vida de una raza o grupo de individuos». Se intere-
sa por lo que la gente hace, cémo se comporta, cémo
interactia. Se propone descubrir sus creen-
cias, valores, perspectivas, motivaciones y €l modo
en que todo eso se desatrolla 0 cambia con el tiempo



o de una situacién a otra. Trata de hacer todo esto
desde dentro del grupo y desde dentro de las
perspectivas de los miembros del grupo. Lo que cuenta
son sus significados e interpretaciones. Esto quiere decir
que hay que aprender sx lenguaje y costumbres con
todos los matices, ya se trate de la tripulacién de un
buque pesquero, un grupo de aficionados en una
tribuna de fitbol, una banda de «grave diggers»,* los
reclusos de una prisién o los internos de una orden
religiosa, una clase de nifios de cinco afios que
comienzan la escuela, un grupo particular de alumnos
con problemas o completamente adaptados. Cada uno
de estos grupos ha construido sus propias realidades
culturales netamente distintivas, y para comprenderlos
hemos de penetrar sus fronteras y observarlos desde el
interior, lo cual resulta mds o menos dificil de acuerdo
con nuestra propia distancia cultural respecto del grupo
que se quiere estudiar. En cualquier caso, eso significard
una permanencia relativamente prolongada en el seno
del grupo, primero para romper las fronteras y ser
aceptado, y después para aprender la cultura, gran parte
de la cual distard mucho de estar sistemdticamente
enunciada por el grupo.

No se trata, pues, de un cuadro comtn. Una
fotograffa sélo da detalles de la superficie. El etnégrafo
se interesa por lo que hay detrds, por el punto de vista
del sujeto -que puede contener opiniones alternativas-
y la perspectiva con que éste ve a los demds. A partir
de esto, el etnégrafo puede percibir en las explicaciones,
o en las conductas observadas, pautas susceptibles de
sugerir ciertas interpretaciones. De esta suerte, la
realidad social aparece como formada por diferentes
capas. Ademds, también se reconoce que estd en
constante cambio. La vida en grupo puede tener ciertas
propiedades constantes -que, por supuesto, es
importante descubrir-, pero también es un flujo, un
proceso con oscilaciones, ambigiiedades e
incongruencias. Nuestra tendencia instintiva es la de
tratar de resolver esas ambigiiedades y esas
incongruencias cuando nos cruzamos con ellas,

* «Los sepultureros» (N. del T.).

pero son en verdad la materia misma de la vida, que
més bien hay que comprender que resolver y, por ende,
eliminar.

El etnégrafo tiende, pues, a representar la realidad
estudiada, con todas sus diversas capas de significado
social en su plena riqueza. Se trata de una empresa
holistica en cierto sentido, pues, dentro de los limites
de la percepcidén y la capacidad personal, debiera
tenderse a dar una descripcién rigurosa de la relacién
entre todos los elementos caracteristicos de un grupo
singular, pues de lo contrario la representacién puede
parecer distorsionada. Por ejemplo, en un estudio de
la cultura de los alumnos, se errarfa si sélo se estudiara
la situacién del aula escolar; y lo mismo ocurrirfa en
un estudio de las carreras docentes, si para examinarlas
s6lo se seleccionara un segmento o seccién de ellas.
Esto no quiere decir que no se puedan realizar estudios
limitados, sino que han de considerarse a la luz de un
marco de referencia holistico. En consecuencia, las
etnografias tipicas son muy detalladas y ricas, pues
atraviesan la cdscara de significado que envuelve toda
cultura.

Asi, pues, los etnégrafos tratan de desembarazarse
de toda presuposicién que puedan alentar acerca de la
situacion que estudian. Se introducen en el «campo»
para «observar» cémo ocurren las cosas en su estado
natural, con frecuencia mediante su propia
«participacion» en la accién, en calidad de miembros
de la organizacién o grupo. Ya sea que se estudien
individuos en una aula escolar, playas de nudistas, aseos
publicos, calles de ciudades, clfnicas o pandillas de los
«hell’s angels»,** en todos los casos es menester
trasladarse alli y «convivir con ellos». Se advertird que
la etnologfa puede ser muy divertida, jpero también
puede ser muy peligrosa! En cualquier caso, entrafia
siempre la excitacién propia de un viaje de
descubrimiento por nuevos territorios, junto con los
intereses humanos bésicos de basqueda y comprensién
de la gente que en ellos encontremos.

Por cierto que la idea de participacién mejora
las propias intuiciones empdticas y al mismo

** «Angeles del infierno» (N. del T.).
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tiempo resguarda las situaciones originarias de posible
contaminacién de influencias extrafias. Los mismos
principios subyacen a sus entrevistas, que son «no
estructuradas», «en profundidad», «continuadas» (en
el sentido de que pueden tener lugar en multiples
ocasiones) y prdcticamente una parte de su
conversacién natural.

La utilidad de la etnografia para los maestros

Entre la etnografia y la ensefianza hay ciertos para-
lelismos que las convierten en co-empresas eminen-
temente adaptables entre si.

En primer lugar, ambas conciernen al hecho de
«contar una historia». Ambas investigan, preparan sus
respectivos terrenos, analizan y organizan y, finalmente,
presentan su trabajo en forma de comentario sobre
determinados aspectos de la vida humana. Ademds, la
etnograffa, lo mismo que la ensefianza, es una mezcla
de arte y de ciencia. Los etndgrafos tienen mucho en
comun con los novelistas, los historiadores sociales,
los periodistas y los productores de programas
documentales de televisién. Geoffrey Chaucer, William
Shakespeare, Charles Dickens, Henry Mayhew, D. H.
Lalwrence, Paul Scott, Thomas Keneally, entre otros,
dan muestras de extraordinaria habilidad etnografica
en la agudeza de sus observaciones, la fineza de oido,
la sensibilidad emocional, la penetracién a través de
las diferentes capas de la realidad, la capacidad para
meterse debajo de la piel de sus personajes sin pérdida
alguna de capacidad para valorarlos objetivamente, el
poder de expresién, la capacidad para recrear escenas y
formas culturales y «darles vida», y, por dltimo, la
capacidad para contar una historia con una estructura
subyacente. Los etndgrafos procuran cultivar todas esas
habilidades: No se trata, naturalmente, de que se
propongan escribir obras de ficcién, pues aquf
interviene la ciencia para validar procedimientos y
andlisis. Sin embargo, al tratar de representar formas
culturales tal como las viven sus protagonistas, su
finalidad es comtin a la de ciertos novelistas. M4s que
resultado del método cientifico, la manera en que
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se las identifica, se las comprende y se las procesa es
una cuestién de estilo, de percepcidn, de procesos
interpretativos, de «sensibilidad», habilidad dificil de
explicar con exactitud, pero que implica la empatfa
con los demds, una capacidad de «comprensién», todas
las cuales son propiedades esencialmente artisticas.
Es posible que estos atributos se consideren de utilidad
para el maestro. En tanto son al mismo tiempo
empresas cientificas y artisticas, la etnografia y la
ensefianza tienen una cierta afinidad bésica.

Los maestros cuentan con una notable experiencia
como observadores participantes y como entre-
vistadores sobre esta base (véase Pollard, 1985a). Un
cierto conocimiento de las posibilidades y
limitaciones, controles y balances -en otras palabras,
la ciencia de la empresa-, junto con cierto tiempo
adicional y una actitud reflexiva para lograr, llegado
el caso, un distanciamiento social respecto del papel
de maestro, pondrfa a muchos maestros en
condiciones de realizar un trabajo etnogréfico
fructifero. En consecuencia, es éste mds accesible para
ellos de lo que algunos suponen. No hace falta equipo
caro ni complejo fuera de la propia mente, no hace
falta conocimiento de estadistica, ni experimentos
controlados. No se necesita estar especialmente
versado tedrica ni metodolégicamente, aun cuando
esto no sea despreciable, como explicaré m4s adelante.
Una vez que han reconocido y comenzado a
identificarse con la idea etnogréfica, ésta se ird
enriqueciendo a medida que el trabajo de
investigacién avance. No es cuestién de un enorme
aprendizaje libresco previo. Seria erréneo concluir que
por estas razones resulta mds ficil que otros métodos,
pero si es cierto que estd mds al alcance de los maestros,
y que da a éstos una perspectiva mds amplia para
comprender los criterios por los cuales habria de
juzgarse la verdad de cualquiera de sus investigaciones.

En segundo lugar, el enfoque promete arrojar
resultados novedosos, imposibles de obtener de
ninguna otra manera. S6lo en la dltima dé ca-
da, aproximadamente, los procesos escolares han
si-do objeto de estudio con alguna coherencia

y profundidad. Los etnégrafos han explo-



rado las perspectivas, culturas y estrategias, asi como
la evolucién tanto de maestros como de alumnos (véase
en Woods, 1983, un resumen de todo ello) y
reclamarfan haber arrojado nueva luz en estos campos.
Por ejemplo, han demostrado la orientacién estratégica
-en oposicién a la pedagégica- de gran parte de la
actividad del maestro (por ejemplo, Edwards y Furlong,
1978; Balf, 1981; A. Hargreaves, 1977); la indole
estructurada y significativa del comportamiento
aparentemente «salvaje» y carente de significado de
ciertos alumnos (por ejemplo, Rosser y Harré, 1976;
Beynon, 1984); la construccién social del
conocimiento escolar (Hammersley, 1977b; Goodson,
1981; Bali, 1982); las propiedades funcionales de la
cultura del alumno (Willis, 1977; Davies, 1982); las
reglas rutinarias no escritas que gufan la accién del
maestro (Hargreaves y colab., 1975); el significado que
se encuentra detrds del comportamiento aparentemente
incoherente de los alumnos (Turner, 1983; Fuller,
1980; Furlong, 1976). Todo esto muestra capas de
significacién que permanecen ocultas a la observacién
superficial y que a menudo son diferentes de lo que se
supone que son. En consecuencia, se trata de una
informacién que los maestros necesitan conocer para
establecer las condiciones de su trabajo y para
comprender el cumplimiento de sus deberes. No
negamos que haya maestros que, como observadores
espontdneos, participantes y reflexivos, puedan
anticipar buena parte de las conclusiones. Es esto lo
que cabe esperar cuando se pone tanto énfasis en
acontecimientos familiares, cotidianos, y en la
capacidad perceptiva de los internos. Sin embargo, la
mera familiaridad con los maestros constituye una de
sus fuerzas. Se ha sefialado que gran parte de la
investigacién educativa «ha ignorado explicitamente
la rutina, la mundanidad y el modo en que, con la
mayor superficialidad y trivialidad, los miembros dan
sentido al medio en que viven y lo comprenden»
(Hitchcock, 1983, pdgs. 9-10). Los etnégrafos tratan
de comprender por qué trivialidades tan desprecia-
bles para un observador externo, como la pérdida de
una hora libre de clase, la colocacién de una

mdquina de bebidas, la asignacién de tareas en la tarde
de deportes, el color de los calcetines de un alumno o
pequefias reyertas en la sala de profesores, pueden
revestir tanta importancia en la visién que el maestro
tiene de las cosas. Tal es la materia de la vida cotidiana -
del maestro, junto con una masa de menudencias que
intervienen en su accién y sus decisiones de cada
momento. Los etnégrafos y los maestros resultan asf
aliados en el mismo terreno, con los mismos
identificadores.

Por todo esto, para el maestro la etnografia puede
tener un valor prdctico digno de consideracién. Versa
sobre cuestiones que ellos reconocen, se refiere a sus
mismos problemasy en sus mismos términos. Asi, pues,
los maestros pueden ampliar sus habilidades estratégicas
mediante los multiples estudios de la interaccién
maestro-alumno (por ejemplo, Delamont, 1976). Para
ellos es fécil advertir cémo han operado realmente las
desigualdades fuera del aula escolar, y cémo ellos
mismos, tal vez involuntariamente, contribuyen a
reforzarlas (Stanworth, 1983). Pueden encontrar
asistencia para un mejor diagnéstico de las conductas
inadaptadas de los alumnos. Los etndgrafos se han
ocupado de averiguar qué alumnos presentaban
conductas inadaptadas y por qué, y han sacado a luz
de qué manera las formas culturales pueden
manifestarse en el comportamiento individual. Han
estudiado el significado de las conductas inadaptadas,
desde el «descubrimiento» de los nuevos maestros, hasta
el «desorden» inocuo, la rebelién simbdlica, el choque
cultural (Willis, 1977; Woods, 1979; Beynon, 1984).
Han puesto de manifiesto comportamientos
inadaptables que el maestro no tigne en cuenta, o que
posiblemente no advierte, sobre todo en el caso de los
alumnos conformistas y de las nifias (Turner, 1983;
Davies, 1984). Cada uno de estos casos requiere un
tratamiento diferente y por ello es esencial identi-
ficarlos.

Los maestros pueden utilizar técnicas etnogrificas para
evaluar su trabajo, en la motivacién y el aprendizaje de los
alumnos o en su propid carrera y desarrollo. Esto apuntaa
otra ventaja del enfoque. La etnograffa ofrece a los
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investigadores un enorme control sobre el trabajo
realizado. El investigador es el principal instrumento
de investigacién. En cierto sentido, el cuestionario,
el experimento, los tests estadisticos, etc. -esto es, toda
la parafernalia de otros enfoques-, se materializan en
la persona del etnégrafo. No cabe duda de que ello
entrafia dificultades, pero también hace posible un
mayor grado de direccién personal y una ampliacién
de oportunidades, puesto que los maestros carecen
del conocimiento especializado necesario para la
utilizacién de los instrumentos tradicionales de
investigacién. Curiosamente, la etnograffa se aprende
a hacer a medida que se hace, hasta convertirla en
una budsqueda personal, tanto por el método como
por el tema, aun cuando todo lo que se haga, en
realidad, contribuya al refinamiento del instrumento
principal de investigacién. Asf como se trabaja en el
perfeccio-namiento de un cuestionario, asi debe
trabajarse en el desarrollo de las cualidades personales
de curiosidad, penetracién intuitiva, discrecién,
paciencia, decisién, vigor, memoria y el arte de
escuchar y observar.

Por cierto que este grado de implicacién personal
tiene también inconvenientes, como luego veremos,
pero una de sus grandes ventajas es la gran flexibilidad
que permite, o, mejor ain, que requiere. En una
bisqueda personal se encuentra uno en una situacién
que tiene ciertas propiedades tinicas. Es algo parecido
a la investigacién de un detective, que busca pistas,
trata de descubrir, analiza.

Aquf, nuestros recursos personales lo son todo, pero
también lo son los intereses, de tal modo que no somos
tabula rasa. No obstante el esfuerzo que hagamos para
neutralizar nuestras opiniones personales, nuestro
conocimiento ¢ inclinaciones individuales, y para
abrirnos a la comprensién de los demis, la purificacién
total nos es imposible. En cierto sentido, iremos a
parar a donde queramos. Por tanto, la tarea se vuelve
un esfuerzo para asegurar que nuestros métodos sean
lo mds rigurosos posibles. Entonces podremos
beneficiarnos de las ventajas de uno y otro lado.
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Asi, pues, la etnografia ofrece a los maestros un
compromiso con la investigacién y una orientacién
hacia ella. Los enfoques tipicos de la etnograffa ofrecen
también un cierto sentido de otra clase de control. Por
ejemplo, una orientacién interaccionista -la
predominante en la etnografia educativa inglesa- pone
el énfasis en el «yo», en cdmo se interpreta, cémo
interactda con los otros y con su medio, cdmo es
influido por fuerzas externas y cémo influye a su vez
sobre ellas. El interaccionismo reconoce un elemento
de volicién en la préctica del maestro, sin llegar al
extremo de creer que los maestros estdn completamente
exentos de la influencia de fuerzas externas, lo que serfa
tan erréneo como el punto de vista «robético». Hay
rituales; hay fuerzas que operan en las escuelas y las
personas que en ellas se encuentran; pero, aun en el
interior de la presién de estas fuerzas, los individuos
poseen un elemento de volicién, lo cual nos permite a
la vez adoptar una actitud optimista y realista. Esta
actitud reconoce las dificultades con que se enfrentan
los maestros, pero sostiene la perspectiva de los senderos
puramente personales para superarlas, aunque sean
tortuosos. De esta suerte, reconoce que los maestros
tienen sus propios intereses y sus propios modos de
satisfacerlos.

Con la contraccién general del sistema, estos
intereses son actualmente blancos de ataque en mayor
medida que lo usual. Por ejemplo, muchos maestros
tienen que revisar su nocién de estructura profesional.
Algunos trabajos recientes han investigado las
respuestas de los maestros a esta situacién (Sikes,
Measor y Woods, 1985). Se podrfa decir que este tipo
de etnografia tiene un valor terapéutico, y en verdad
hay muchas personas que confiesan que hablar libre y
francamente a los investigadores es para ellas una
situacién placentera (véase, por ejempio, Denscombe,
1983).

Esto pone de relieve la naturaleza esencialmente
democrética del enfoque a través de la renovada
valoracién del punto de vista de los demds. Respecto del
punto de vista de los alumnos, por ejemplo, se descubre
que conductas tales como las de «<hacerse ver», «burlarse»,



«dormir», «engafar y hacer novillos», «desertar» o
inclusive «no hacer nada», no son conductas
irracionales, infantiles o patolégicas, sino que tienen
hondo significado y hasta una no despreciable prioridad
en la vida de los alumnos que las padecen o las
practican.

Pollard (1985a, pdg. 232) resume asf sus experiencias
personales como maestro-etnégrafo:

Descubrf que a menudo el proceso de investigacién
en calidad de participante pleno era agotador,
frustrante y dificil, y que, sin embargo, era fascinante
y muy Gtil para identificar modelos en los datos y
para intentar, paso a paso y no sin vacilaciones,
construir una comprensién mds profunda de los
acontecimientos y relaciones sociales en los que
participaba diariamente.

Algunos usos pedagdgicos de la etnografia

Ya habrdn quedado claros algunos usos pedagégicos
de la etnograffa. El mds importante es el que se relaciona
con la comprensién de la especie humana, de c6mo
vive la gente, cémo se comporta, qué la motiva, c6mo
se relacionan los individuos entre sf, las reglas -en gran
parte implicitas que rigen su conducta, los significados
de las formas simbélicas tales como el lenguaje, la
apariencia, la conducta. Los etnégrafos socidlogos
también tienen particular interés en los factores sociales
relacionados con las diferencias entre grupos en todos
esos aspectos, tales como clase social, sexo, etnia,
generaciones, el medio, los medios de comunicacién.
Quienes trabajan en las escuelas han manifestado
particular interés en el examen de los siguientes puntos:

1)Los efectos que tienen sobre individuos y grupos las

estructuras organizativas y los cambios que en ellas

se producen: como grupos fluidos, permanentes,

de capacidad heterogénea, o escuelas publicas
secundarias.

2) La socializacién y las carreras de alumnos y

maestros, con ¢énfasis en la experiencia sub-

jetiva de sus respectivas carreras antes que en {ndices
objetivos; por ejemplo, respecto de los alumnos, se
ha prestado mucha atencién a perfodos
transicionales clave, tales como los cambios de ciclo
escolar alos 11-12 afios, la alternativa en secundaria
después de los catorce, el abandono de la escuela y
la terminacién de la escolaridad obligatoria. Se ha
manifestado interés en las biograffas de maestros,
recursos personales que aportan a las situaciones y
c6mo se los formula y desarrolla.

3)Las culturas de grupos particulares, tales como las
subculturas del maestro, la cultura de la sala de
profesores, las clasificaciones de alumnos en grandes
grupos (podria distinguirselos por divisiones
simples, tales como examinados /no-examina dos,
varones/nifias, negros/blancos, clase media / clase
obrera), medianos (como una clase particular o un
grupo nftidamente demarcado en su seno o
transversal a varias) y pequefios (que pueden estar
formados por sélo dos o tres alumnos, o ser muy
fluctuantes en su composicidn).

4)Lo que la gente hace realmente, las estrategias que
emplea y los significados que se ocultan detrds de
ellas. Esto incluyen los metodos docentes de
instruccién y de control y las estrategias del alumno
para responder a los maestros o asegurar sus fines.
Invariablemente describe una dialéctica entre el yo
y la sociedad, en la medida en que se trata de lograr
ciertos fines, tal vez de modificarlos de alguna
manera, o bien de buscar situaciones mds favorables
o tratar de cambiarlas.

5)Las actitudes, opiniones y creencias de la gente, por
ejemplo, de los maestros acerca de la ensefianza y
los alumnos, y de los alumnos acerca de los maestros,
la escuela, Ja ensefianza, sus compaiieros, el futuro.

6)Cémo influyen las situaciones particulares en las
opiniones y los comportaraientos, y c6mo estdn
constituidas.

Son urgentes nuevas investigaciones etnogré-
ficas en 4reas tales como la gestién de escuelas, el
modo en que se toman las decisiones, las re-
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laciones internas del personal, el ezhos escolar (que se
ha sugerido como el factor mds importante en los logros
académicos y conductales de la escuela); la identidad
de los maestros, sus intereses y biografias, el modo en
que se adaptan a su papel, en que logran sus fines; los
aspectos criticos en la carrera de los maestros y qué
tipo de asistencia es el mds valioso para ellos y en qué
tema, cémo forman los alumnos su visién de los
maestros y cdmo estudian; y, por ultimo, las
gratificaciones psiquicas, en oposicién a los problemas,
presiones y obligaciones del aprender y el ensefiar. Las
técniicas etnogréficas también pueden ser muy ttiles
en las evaluaciones, tanto de innovaciones curriculares
o reorganizaciones escolares a largo plazo, como de
cursos interpuestos a corto plazo, estilos de ensefianza
particulares, consecuencias de acontecimientos
puntuales o el impacto de politicas especificas. Es
razonable que estas técnicas sean capaces de mayor
penetracién y de operar sobre la base de un perfodo
més amplio que el de los tests aislados que suelen
emplearse con mayor frecuencia. Sin embargo, aunque
ésta sea mi propia lista personal de temas, es evidente
que hay muchas otras 4reas y aspectos que pueden
investigarse con provecho mediante las técnicas
etnogréficas, y naturalmente que otros pueden tener
prioridades distintas. Los ejemplos que doy no son
precisamente mds que eso: ilustraciones del tipo de
cuestiones a las que cabe aplicar la etnografia. Por tanto,
permitaseme llevar el asunto un poco mds alld y
considerar algunos estudios etnogréficos localizados
que he podido realizar mientras yo mismo ensefiaba
en escuelas de segunda ensefianza en la década de los
sesenta. Veamos:

1) Muchos ejemplos de conflicto, choque o diferencia
cultural, que obstaculizaban tanto mi ensefianza
como el aprendizaje de los alumnos. Los periodos
clave son los de iniciacién en una escuela o el primer
encuentro con una clase, asi como el

correspondiente al cambio de una escuela a otra. Si

un maestro encuentra dificultades con un

grupo particular de alumnos, y sobre todo si
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siente algtin antagonismo respecto del comporta-
miento normal de éstos -esto es, cuando no va
dirigido al maestro-, vale la pena investigar las
opiniones de los alumnos acerca de un abanico de
cuestiones a fin de comprender su motivacién. Los
soportes culturales calan muy hondo y es mejor
identificarlos que amenazarlos.

2) Por la misma razén, semejanzas o «puentes» culturales
entre culturas bdsicamente opuestas. Es normal que
los maestros construyan individualmente estos
puentes de manera intuitiva, a través del humor, el
aspecto, los modales, el lenguaje, la actitud ante los
alumnos, la escuela en general y su papel especi fico.
Un maestro que tenga éxito en este sentido puede
prestar su acuerdo a que se lo observe mientras
ensefia, a las discusiones entre maestros y entre él y
los alumnos involucrados.

3) Etiquetado. Siendo tantos los alumnos con los que
tienen que tratar, los maestros se ven a menudo
obligados a cortes tajantes a la hora de emitir un
juicio acerca de un alumno. Asf, se puede clasificar
a un alumno como «algo tonto», «problemdtico»,
«trayieso», «perezoso» o «<inmaduro». El peligro, por
supuesto, es que los alumnos responderdn a esas
etiquetas si se las dirige a ellos con fuerza suficiente
(por ejemplo, al discutir entre ellos acerca de un
alumno, los maestros pueden endurecer esa
identidad particular en ellos mismos y en el propio
alumno). Serfa ttil el experimento consistente en
establecer esas interacciones sobre una base diferente,
etiquetar a alguno de un modo totalmente distinto
y observar qué sucede. El mismo experimento podria
realizarse con un grupo, o con una clase entera de
alumnos.

4) El anilisis de los acontecimientos «criticos»
En todas las escuelas tienen lugar, de tanto , en
tanto, crisis que alteran el orden normal
Lo tipico es que se haga responsable de ello
alguien, que haya puntos de vista en conflicto
acerca de quién pueda ser el responsable
que se pierda la calma, todo lo cual reper-



cute negativamente en la educacién. Pero no es
forzoso que asi sea, pues de estos incidentes podemos
extraer valiosas ensefianzas. Si podemos por un
momento salirnos de nuestro papel de maestros,
examinar y analizar todos los datos e indagar las
opiniones de otras personas, descubriremos que la
crisis no justificaba una descalificacién personal sino
que era cuestién de un fallo estructural, o tal vez de
un choque cultural, o de una quiebra producida
por algtin acontecimiento no previsto por las reglas
normales -en gran parte implicitas- que rigen las
relaciones. Este conocimiento serfa muy util para
evitar la repeticién de la misma clase de incidentes.

5) Cualquier fragmento no planificado de interaccion

que se sospecha importante para la motivacién de
los alumnos, favorable o desfavorablemente. En
ocasiones, algo -un aspecto de un tema dado, un
cambio en el estilo docente del maestro, un
comentario, una conjuncién de circunstancias, una
reordenacién fortuita de la estructura del medio, la
clase o la leccién- pueden tener consecuencias
educativas de gran importancia. En verdad, se podrfa
sostener que el conocimiento pedagdgico que deriva
de tales circunstancias tiene mucho mds alcance
potencial que el que se obtiene con una instruccién
mi4s formal, porque tiene lugar en una situacién de
ensefianza real y sus consecuencias son reales.

6) El estudio de un alumno en particular, o de grupos

particulares de alumnos. Aun cuando no podamos
saberlo todo acerca de nuestros alumnos, hay mucho
que aprender de ellos a partir de unos pocos. Podrfa
ser éste un estudio holistico, cuyo cbjetivo fuera la
incorporacién de la mayor informacién posible,
tanto de dentro como de fuera de la escuela, y el
examen de las interrelaciones de los diversos aspectos

de la vida del alumno.

7) Estudios de evaluacién. La etnografia pue-

de ayudarnos a supervisar los efectos de nues-
tra enseflanza. Los tests comunes tienen un va-
lor limitado. No demuestran silos alumnos
han incorporado un fragmento particular
de enseflanza en su conciencia personal

general o en su cultura grupal, ni cémo. Gracias a
la observacién de un colega o de colegas, una
observacion de los alumnos o entrevistas con ellos,
los maestros pueden complementar los tests usuales.
Se abre aqui multitud de posibilidades. Se puede
querer controlar los efectos de un curso especial en
la ensefianza del propio maestro y en los alumnos;
o los de una politica novedosa, tal corno un intento
deliberado de elevar la conciencia de los problemas
raciales o de sexo; o de la incroduccién de clases de
capacidad heterogénea en lugar de homogénea; o
de los efectos de la ensefianza en equipo, o de un
método diferente; o de un tema particular, o una
seccién del programa de estudios. Se pueden
comparar los métodos y resultados de los intentos
propios de ensenar a leer y los correspondientes de
los padres, y posiblemente desarrollar nuevas
empresas en conjunto. Se puede considerar la
eficacia de las tareas que los alumnos realizan en el
hogar. Por supuesto, los maestros tienen sus
mecanismos de retroalimentacién especiales para su
ensefianza, pero en ocasiones pueden sentir la
necesidad de explorar més a fondo y por un camino
diferente.

8) El lenguaje y otros medios simbédlicos de

comunicacién. El registro de algunas lecciones y el
examen de la forma de lenguaje, vocabulario, de
quién habla y quién no lo hace, a quién se habla,
durante cudnto tiempo y sobre qué. El apretado
andlisis de cémo alguien trata de hacer comprensible
o de hacer aceptable algo puede combinarse con la
evaluacién de la transcripcién de parte del alumno.
Habrfa, pues, una investigacion trilateral:

a) las propias intenciones docentes;

b)la propia ensefianza real tal como la muestra la
transcripcién; y

c) la evaluacién de ésta por el maestro y los alumnos.

Una transcripcidn es una buena representacién de
una leccién y puede contribuir a la evaluacién de la
estrategia general.



EL TRABAJO COIIDIANO DEL PROFESCR

9) La propia carrera y la propia biograffa. Para que la
ensefianza sea eficaz, es importante que el maestro
«se sienta estar en lo correcto». Por una cantidad de
razones, muchas veces ello no sucede. Puede ser
saludable, pues, un estudio que revalorice sus propias
experiencias, capacidades, intereses, aspiraciones,
logros, y mida todo esto con relacién a las situaciones
y las oportunidades reales. En el curso comdn de
las cosas, raramente se detiene uno a realizar una
valoracién objetiva de esta naturaleza, y en la
mayoria de los casos todo se reduce a recordar
periédicamente ciertos incidentes o aspectos
parciales. De esta suerte, pueden revelarse nuevas
lineas profesionales, nuevas posibilidades, nuevas
fuentes de satisfaccién y nuevas maneras de

armonizar los recursos personales propios y los

elementos de que se dispone. -

10) Quizd de una forma particular en el caso de los
directores, una cantidad de cuestiones: cémo realizar
el cambio en la escuela, la conduccién de las
relaciones internas del personal, de los cuerpos de
gobierno, las relaciones con los padres (c6mo, por
ejemplo, ven los padres las reuniones de padres,
cémo interpretan los informes de la escuela e
intervienen en la educacién de los hijos), las
promociones, qué factores controlan la eleccién de
escuela de los padres, la remocién del personal, el
fomento de un determinado ethos escolar, cémo
alentar la eficacia del personal, ¢l aparato de toma
de decisiones en la escuela, ciertos aspectos de la
estructura escolar y sus efectos, la disposicién de
recursos, el examen del propio papel.
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Repito que sélo se trata de ilustraciones a partir de mi
propia experiencia. Otros maestros no dudarian en
enunciar nuevas posibilidades a partir de sus respectivas
experiencias. Adicionalmente, no cabe duda de que
también se pueden utilizar otros métodos para
investigarlas, y yo sostendrfa sin duda que no se debiera
ser esclavo de un tinico método, sino seleccionar éstos
de acuerdo con las situaciones y los problemas que se
tiene que examinar. No obstante, todos éstos son temas
a los que se pueden aplicar técnicas etnograficas.

Lo que hay que retener de todo esto es que, aun
cuando la etnograffa puede constituir una experiencia
intensamente personal, es mucho lo que puede ganarse
si se trabaja con otros, ya sea como colaboradores en la
investigacién de distintos aspectos de un mismo tema
(por ejempio, en la vigilancia de diferentes técnicas y
métodos, la observacién mutua de lecciones, las
entrevistas rec{procas, la discusién conjunta de las
perspectivas propias y las ajenas), ya sea enla utilizacién
de colegas como sujetos, siempre que éstos estén de
acuerdo. Ademds, es de esperar que, en tiltima instancia,
el trabajo no sélo sea gratificante desde el punto de
vista personal, sino que produzca también resultados
capaces de beneficiar el conocimiento pedagégico y la
experiencia docente.

La tarea principal que me he impuesto en este
primer capitulo ha sido la de tratar de exponer en rasgos
generales el cardcter del enfoque etnogréfico para los
maestros. En los capitulos siguientes me referiré a
algunas de las técnicas bdsicas implicadas en él, y trataré
miés extensamente la naturaleza de la orientacién y del
etndgrafo.
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~_AMALISIS DE LA PRACTICA DOCENTE PROPIA; ANTOLOGIA BASICA

PRESENTACION

En la presente unidad se aborda el estudio de las interacciones que a partir de la perspectiva social revisan
algunos autores. Sus planteamientos le proporcionardn al profesor estudiante elementos de reflexién y de
innovacién que le permitirdn acceder a un reconocimiento y a un andlisis de su prdctica docente desde esta
perspectiva.

Se incluyen ademds el estudio de la entrevista como un importante apoyo metodolégico para la
indagacidn.

Para tal caso, se le presentan tres conjuntos de lecturas: El primero estd orientado a una aproximacién
teérica de los conceptos relacionados con las interacciones, incluyéndose dos lecturas, la primera de Peter
Berger y Tormas Lukmann “Los fundamentos del conocimiento en la vida cotidiana”, en donde se revisa la
realidad de Ja vida cotidiana; y una segunda lectura de Carl R. Rogers “La relacién interpersonal en la
facilitacién del aprendizaje”, en donde se propone tomar en cuenta el clima que propicia el docente para
favorecer el aprendizaje en los nifios.

El segundo, como un primer acercamiento de esas interacciones con la prdctica docente cotidiana del
profesor, iniciando con una lectura de César Colf “Estructura grupal, interaccién entre alumnos y aprendizaje
escolar”, en donde el autor analiza los distintos tipos de organizaciones grupales y los efectos que tiene en
el proceso de aprendizaje de los individuos; y una segunda lectura de N. A. Flanders “El andlisis de la
interaccién diddetica”, en donde se abre la posibilidad de reconocerse dentro del campo de las intetacciones
en el aulay en el comportamiento cotidiano.

Y un tercero que hace referencia a los elementos implicados en el desarrollo curticular, con una lectura
de José Cimeno Sacristdn “El curriculum moldeado por los profesores”, en donde se reflexiona sobre el
papel del profesor como sujeto activo dentro del curriculum; y una segunda lectura de Eduardo Remedi
“Curriculum y quehacer docente”, en donde se habla sobre el rol del maestro en la elabotacién de estructuras
conceptuales.

Finalmente aparecen lecturas relacionadas con los aspectos técnicos y de la interpretacién de la entrevista:
una de Peter Woods “Entrevista” y otra de Terry Tendbrink “Elaborar cuestionarios, planes de entrevista e
instrumentos sociométricos’, en donde teérica y prcticamente, se sugiere al lector cémo comprender y

estructurar guiones de entrevista.
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Tema 1. EI profesor y su interacciéon
con el alumno

LECTURA:
LOS FUNDAMENTOS DEL
CONOCIMIENTO EN LA VIDA
COTIDIANA*

PRESENTACION

Como sefiala el autor la intencién de este texto es
entender la realidad de la vida cotidiana» y para ello
se anotan en dos apartados aspectos intrinsecos de la
misma.

En el primer apartado: La realidad de la vida
cotidiana, se afirma que el mundo de lo cotidiano se
acepta como realidad dada por los miembros
ordinarios de la sociedad, existe antes de que uno
Aparezca en escend, se O¥igina en sus pensamientos y
acciones.

El proceso de objetivacidn de la realidad la
establezco a partir del reconocimiento de aquello que
acontece mds préximo a mi, ‘el aqui de mi cuerpo y
el ahora de mi presente”, lo que estd a mi alcance, el
mundo en el que actiio a fin de modificar su realidad
0 el mundo en el que trabajo. Sin embargo, no sélo se
experimenta este proceso en el aqui'y abora, sino que
estdn presentes dijerentes grados de proximidad y
alejamiento de la realidad, ello es lo que me hace tener
conciencia de que el mundo se constituye por realidades
miiltiples.

M;i existencia en la vida cotidiana se da al
INLEYACtUAr Y COMUNICATINE CONLINUATNENLE CON 01105,
mi actitud corresponde a la actitud de otros y puede
concordar o estar en contraposicidn a ellos, sin
embargo, nuestros significados comparten marcos de
referencia que se sustentan en las rutinas normales y
autoevidentes de la vida cotidiana, en el sentido

comun.

*Peter Berger y Thomas Luckmana. «los fundamentos del conocimiento
en la vida cotidianay, en: La Construccion social de la realidad. Buenos Aires,

Argentina, Amorrortu Editores, 1979. pp. 36-52.
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El autor sefiala que la vida cotidiana se divide en dos
sectoves, los rutinarios y los problemdticos y que se vive un
proceso de incorporacidn de ambos aspectos que puede
conflictuarse o diferenciarse de los comunes. También
sefiala que la vida cotidiana se estructura en funcion de
una temporalidad y espacio que parten de la conciencia
de los individuos sobre sus nociones de tiempo y la forma
como se estructura la temporalidad en relacion a su propia
historia.

El segundo apartado: Interaccion social en la vida
cotidiana, enfatiza en la relacion ‘cara a cara” como el
prototipo de la interaccidn social en la vida cotidiana,
debido a que en este tipo de relacion la subjetividad del
01¥0 se encuentra mds proxima que otro tipo de relaciones.

Un elemento intrinseco en las relaciones de la vida
cotidiana es sustentarse en esquemas tipificadores, los otros
son aprebendidos y tratados en funcidn de las tipificaciones
que be elaborado de las personas a partir de mi experiencia
de relacion personal, y por supuesto yo seré visto a partir
de sus propias tipificaciones (los dos esquemas entran en
negociaciones en las relaciones cara a cara) y en funcidn

del distanciamiento estableceré distintos tipos de relaciones.

1. LA REALIDAD DE LA VIDA COTIDIANA

D ado que nuestro propésito en esta obra es un andlisis
sociolégico de la realidad de la vida cotidiana, mds
exactamente, del conocimiento que orienta la conducta
en la vida cotidiana, y puesto que s6lo tangencialmente
nos interesa cémo puede presentarse esta realidad en
diversas perspectivas tedricas a los intelectuales,
debemos empezar por clarificar esa realidad tal como
se ofrece al sentido comiin de quienes componen
ordinariamente la sociedad. La manera como las
elaboraciones téoricas de los intelectuales y demds mercaderes

de ideas pueden influir sobre esa realidad del sentido



comun, es cuestién aparte. Por lo tanto nuestro cometi-
do, aunque de cardcter tedrico, engrana con la
apreciacién de una realidad que compone el objeto de
la ciencia empfrica de la sociologfa, vale decir, el mundo
de la vida cotdiana.

Quede claro, por lo tanto, que 7o es propésito
nuestro dedicarnos a la filosoffa. Con todo, si queremos
entender la realidad de la vida cotidiana, debemos tener
en cuenta su cardcter intrinseco antes de proceder al
anilisis sociolégico propiamente dicho. La vida
cotidiana se presenta como una realidad interpretada
por los hombres y que para ellos tiene el significado
subjetivo de un mundo coherente. Como sociélogos
hacemos de esta realidad el objeto de nuestro andlisis.
Dentro del marco de referencia que proporciona la
sociologfa, en cuanto ciencia empirica, cabe tomat esta
realidad como dada, aceptar como datos fenémenos
particulares que se producen en su seno, sin investigar
mayormente sus fundamentos, tarea ésta que concierne
a la filosoffa. Sin embargo, dado el propésito particular
de la presente obra, no podemos soslayar del todo el
problema filoséfico. El mundo de la vida cotidiana no
sélo se da por establecido como realidad por los
miembros ordinarios de la sociedad en el
comportamiento subjetivamente significativo de sus
vidas. Es un mundo que se origina en sus pensamientos
y acclones, y que estd sustentado como real por éstos.
Antes de emprender nuestra tarea principal debemos,
por lo tanto, tratar de clarificar los fundamentos del
conocimiento en la vida cotidiana, a saber, las
objetivaciones de los procesos (y significados) subjetivos
por medio de los cuales se construye el mundo
intersubjetivo del sentido comuin.

Pata el propésito que nos ocupa es ésta una Jabor
preliminar y solamente podemos esbozar los rasgos
principales de la que creemos es una solucién adecuada
al problema filoséfico; pero entenddmonos, adecuada
s6lo en el sentido de que puede servir de punto de
partida para el andlisis sociolégico. Las consideraciones
que siguen tienen, por tanto, el cardcter de
prolegédmenos filoséficos y, de suyo, pre-socioldgicos.
El mérodo que consideramos mds conveniente

para clarificar los fundamentos del conocimiento en
la vida cortidiana es el del andlisis fenomenolégico,
método puramente descriptivo y, como tal, “empfrico”,
pero no “cient{fico”, que as{ consideramos la naturaleza
de las ciencias empifricas.'

El andlisis fenomenoldgico de la vida cotidiana, o
mds bien dela experiencia subjetiva de la vida cotidiana,
es un freno contra todas las hipdtesis causales o
genéticas, as{ como contra las aserciones acerca de la
situacién ontoldgica de los fenédmenos analizados. Es
importante recordarlo. El sentido comun encierra
innumerables interpretaciones pre-cientificas y cuasi-
cientificas sobre la realidad cotidiana, a la que da por
establecida. Sivamos a describir la realidad del sentido
comin, tendremos que referirnos a estas inter-
pretaciones, as{ como también tendremos que tomar en
cuenta su cardceer de presupuesto; pero lo hacemos
colocdndolo entre paréntesis fenomenolégicos.

La conciencia es siempre intencional, siempre
apunta o se¢ dirige a objetos. Nunca podemos
aprehender de tal o cual substrato supuesto de
conciencia en cuanto tal, sino sélo la conciencia de
esto o aquello. Esto es lo que ocurre, ya sea que el
objeto de la conciencia se experimente como parte de
un mundo fisico exterior, o se aprehenda como
clemento de una realidad subjetiva interior. Tanto si
yo (primera persona del singular, que aquf y en los
cjemplos siguientes ocupa el lugar de la auto-conciencia
ordinaria en la vida cotidiana) estoy contemplando el
panorama de la ciudad de Nueva York, como si tomo
conciencia de una angustia interior, los procesos de
conciencia implicados son intencionales en ambos
casos. No necesitamos insistir en que el tomar
conciencia del edificio del Empire State se diferencia
del tomar conciencia de una angustia. Un andlisis
fenomenolégico detallado revelaria las diversas capas
de experiencia, y las distintas estructuras de significado
que intervienen, por ejemplo, en ser mordido por un
perro, en recordar haber sido mordido por un perro,
en tener fobia a todos los perros, etc. Lo que nos interesa
aquf es el cardcter intencional comiin de toda conciencia.
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Objetos diferentes aparecen ante la conciencia como
constitutivos de las diferentes esferas de la realidad.
Reconozco a mis semejantes, con los que tengo que
tratar en el curso de la vida cotidiana, como
pertenecientes a una realidad muy diferente de las
figuras desencarnadas que aparecen en mis suefios. Los
dos grupos de objetos introducen tensiones muy
diferentes en mi conciencia y les presto atencién de
maneras muy diferentes. Mi conciencia, pues, es capaz
de moverse en diferentes esferas de realidad. Dicho de
otra forma, tengo conciencia de que el mundo consiste
en realidades maltiples. Cuando paso de una realidad
a otra, experimento por esta transicién una especie de
impacto. Este impacto ha de tomarse como causado
por el desplazamiento de la atencién que implica dicha
transicién. Este desplazamiento puede observarse con
suma claridad al despertar de un suefio.

Entre las multiples realidades existe una que se
presenta como la realidad por excelencia. Es la realidad
de la vida cotidiana. Su ubicacién privilegiada le da
derecho a que se le llame suprema realidad. La tensién
de la conciencia llega a su apogeo en la vida cotidiana,
es decir, ésta se impone sobre la conciencia de manera
masiva, urgente e intensa en el mds alto grado. Es
imposible ignorar y ain mds dificil atenuar su presencia
imperiosa. Consecuentemente, me veo obligado a
prestarle atencién total. Experimento la vida cotidiana
en estado de plena vigila. Este estado de plena vigila
con respecto a existir y aprehender la realidad de la
vida cotidiana es para mf{ algo normal y evidente por si
mismo, vale decir, constituye mi actitud natural.

Aprehendo la realidad de la vida cotidiana como
una realidad ordenada. Sus fenémenos se presentan
dispuestos de antemano en pautas que parecen
independientes de mi aprehensién de ellos mismos y
que se les imponen. La realidad de la vida cotidiana
se presenta ya objetivada, o sea, constituida por un
orden de objetivos que han sido designados como
objetos antes de que yo apareciese en escena. El

lenguaje usado en la vida cotidiana me proporcio-
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na continuamente las objetivaciones indispensables y
dispone el orden dentro del cual éstas adquieren sentido
y dentro del cual la vida cotidiana tiene significado
para mi. Vivo en un lugar que tiene un nombre
geogrifico; utilizo herramientas, desde abrelatas hasta
autos deportivos, que tienen un nombre en el
volcabulario técnico de la sociedad en que vivo; me
muevo dentro de una red de relaciones humanas -desde
el club al que pertenezco hasta los Estados Unidos de
América-, que también estdn ordenadas mediante un
vocabulario. De esta manera el lenguaje marca las
coordenadas de mi vida en la sociedad y llena esa vida
de objetos significativos.

La realidad de la vida cotidiana se organiza alrededor
del “aqui” de mi cuerpo y el “ahora” de mi presente.
Este “aqui y ahora” es el foco de la atencién que presto
a la realidad de la vida cotidiana. Lo que “aquiy ahora”
se me presenta en la vida cotidiana es lo realissimum
de mi conciencia. Sin embargo, la realidad de la vida
cotidiana no se agota por estas presencias inmediatas,
sino que abarca fenémenos que no estdn presentes “aqui
y ahora”. Esto significa que yo experimento la vida
cotidiana en grandes diferentes de proximidad y
alejamiento, tanto espacial como temporal. Lo mds
préximo a mi es lazona de vida cotidiana directamente
accesible a mi manipulacién corporal. Esa zona
contiene el mundo que estd a mi alcance, el mundo en
el que actdo a fin de modificar su realidad, o el mundo
en el que trabajo. En este mundo de actividad mi
conciencia estd dominada por el motivo pragmdtico,
0 sea que mi atencién a este mundo estd determinada
principalmente por lo que hago, lo que ya he hecho o
lo que pienso hacer en él. De esta manera, es mi
mundo por excelencia. Sé, por supuesto, que la
realidad de la vida cotidiana incluye zonas que no me
resultan accesibles de esta manera. Pero, o bien no
tengo un interés pragmdtico en esas zonas, o bien mi
interés por ellas es indirecto en tanto puedan ser para
mi zonas manipulativas en potencia. Tipicamente, mi
interés por las zonas alejadas es menos intenso y, por
cierto, menos urgente. Me siento profundamente



interesado por el grupo de objetos que intervienen en
mi tarea diaria; por ejemplo, el mundo de la estacién
de servicio, si soy mecdnico. Me siento interesado,
aunque menos directamente, por lo que ocurre en los
laboratorios de prueba de la industria automovilistica
en Detroit; es probable que jamds esté en uno de esos
laborabrios, pero la tarea que allf se realiza afectard
eventualmente mi vida cotidiana. Tal vez me interese
lo que sucede en Cabo Kennedy, o en el espacio
exterior, pero ese interés es cuestién de un gusto
particular mio, de mi “tiempo libre”, mds que una
necesidad urgente de mi vida cotidiana.

La realidad de la vida cotidiana se me presenta
ademds como un mundo intersubjetivo, un mundo
que comparto con otros. Esta intersubjetividad
establece una sefialada diferencia entre la vida cotidiana
y otras realidades de las que tengo conciencia. Estoy
solo en el mundo de mis suefios, pero sé que el mundo
de la vida cotidiana es tan real para los otros como lo
es para mi. En realidad, no puedo existir en la vida
cotidiana sin interactuar y comunicarme
continuamente con otros. S¢ que mi actitud natural
para con este mundo corresponde a la actitud natural
de otros, que también ellos aceptan las objetivaciones
por las cuales este mundo se ordena, que también ellos
organizan este mundo en torno de “aqui y ahora” de
su estar en él y se proponen actuar en él. También sé,
por supuesto, que los otros tienen de este mundo
comun una perspectiva que no es idéntica a la mfa. Mi
“aquf” es su “alli”. Mi “ahora” no se superpone del todo
con el de ellos. Mis proyectos difieren y hasta pueden
entrar en conflicto con los de ellos. A pesar de eso, sé
que vivo con ellos en un mundo que nos es comun. Y,
lo que es de suma importancia, sé que hay una
correspondencia continua entre s significados y sus
significados en este mundo, que compartimos un
sentido comin, de la realidad de éste. La actitud natural
es la actitud de la conciencia del sentido comdn,
precisamente porque se refiere a un mundo que es
comtin a muchos hombres. El conocimiento del
sentido comun es el que comparto con otros en las
rutinas normales y auto-evidentes de la vida cotidiana.

La realidad de la vida cotidiana se da por establecida
como realidad. No requiere verificaciones adicionales
sobre su sola presencia y més alld de ella. Estd a/f,
sencillamente, como facticidad evidente de por si e
imperiosa. Sé que es real. Aun cuando pueda abrigar
dudas acerca de su realidad, estoy obligado a suspender
esas dudas puesto que existo rutinariamente en la vida
cotidiana. Esta suspensién de dudas es tan firme, que
para abandonarla como podrfa ocurrir, por ejemplo,
en la contemplacién tedrica o religiosa-, tengo que
hacer una transicién extrema. El mundo de la vida
cotidiana se impone por si solo y cuando quiero desafiar
esa imposicién debo hacer un esfuerzo deliberado y
nada fdcil. La transicién de la actitud natural a la actitud
tedrica del filésofo o del hombre de ciencia, ejemplifica
este punto. Pero no todos los aspectos de esta realidad
son igualmente no problemdticos. La vida cotidiana
se divide en sectores, unos que se aprehenden por rutina
y otros que me presentan problemas de diversas clases.
Supongamos que soy un mecdnico de automdviles y
gran conocedor de todo lo referente a coches de
fabricacién norteamericana. Todo lo que corresponde
a este dltimo aspecto es rutina, faceta no problemdtica
de mi vida cotidiana. Pero un dia aparece alguien en el
garaje y me pide que repare su Volkswagen. Me veo
ahora obligado a entrar en el mundo problemitico de
los autos de marcas extranjeras. Puedo hacerlo a
regafiadientes o con curiosidad profesional; pero en
cualquiera de los dos casos enfrento problemas que
todavia no he introducido en mi rutina. Al mismo
tiempo no dejo la realidad de la vida cotidiana, por
supuesto. La verdad es que ésta se enriquece, ya que
empiezo a incorporarle el conocimiento y la habilidad
requeridos para reparar autos extranjeros. La realidad
de la vida cotidiana abarca los dos tipos de sectores, en
tanto lo que parece un problema no corresponda a una
realidad completamente distinta (por ejemplo, la
realidad de la fisi: a tedrica, o de las pesadillas). En tanto
las rutinas de la vida cotidiana prosigan sin
interrupcién, serdn aprehendidas como no

problemiticas.

67



Pero el sector no problemdtico de la realidad
cotidiana sigue siéndolo solamente hasta nuevo aviso,
es decir, hasta que su continuidad es interrumpida por
la aparicién de un problema. Cuando esto ocurre, la
realidad de la vida cotidiana busca integrar el sector
problemdtico dentro de lo que ya es no problemdtico.
El conocimiento del sentido comin contiene una
diversidad de instrucciones acerca de como proceder
para esto. Por ejemplo, las personas que trabajan
conmigo son para mi no problemdticas, en tanto
cumplan sus rutinas familiares y establecidas, tales
como escribir a mdquina en mesas proximas a la mifa
en la oficina. Se vuelven problemiticas si interrumpen
esas 1utinas; por ejemplo, si se amontonan en un rincén
y cuchichean. Cuando inquiero el significado de esa
actividad insélita, hay una variedad de posibilidades
que mi conocimiento de sentido comun es capaz de
re-integrar dentro de las rutinas no problematicas de
la vida cotidiana: pueden estar consultdndose sobre
cémo arreglar una maquina descompuesta, o uno de
ellos tal vez tenga instrucciones urgentes del jefe, etc.
Por otra parte, puede ser que me entere de que estdn
discutiendo una directiva sindical para hacer huelga,
lo cual todavia estd fuera de mi experiencia, pero bien
cabe dentro del tipo de problema que puede encarnar
mi conocimiento de sentido comin. No obstante,
habrd de encararlo como problemas, antes que
reintegrarlo sencillamente dentro del sector no
problemdtico de la vida cotidiana. Sin embargo, sillego
a la conclusién de que mis colegas se han vuelro locos
colectivamente, el problema que surge es todavia de
otra clase. Ahora encaro un problema que trasciende
los limites de la realidad de la vida cotidiana y que
apunta a una realidad compleramente distinta. Lo
cierto es que mi conclusién de que mis colegas han
enloquecido implica, 1pso Jacto, que se han alejado hacia
un mundo que ya no es €l comdin de la vida cotidiana.

Comparadas con la realidad de la vida coti-
diana, otras realidades aparecen como zonas
limitadas de significado, enclavadas dentro de la
suprema realidad caracterizada por signifi-
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cados y modos de experiencia circunscritos. Podria
decirse que la suprema realidad las envuelve por todos
lados, y la conciencia regresa a ella siempre como si
volviera de un paseo. Esto es evidente en los ejemplos
ya citados, ¢l de la realidad de los suefios o el del
pensamiento teérico. “Conmutaciones” similares se
producen entre el mundo de la vida cotidiana y el
mundo de los juegos, tanto de los nifios como

—ain mds sefaladamente— de los adultos. El teatro
proporciona una excelente ejemplificacién de este juego
de parte de los adultos. La transicién entre las realidades
se sefiala con la subida y bajada del telén. Cuando se
levanta el telén, ¢l espectador se ve “transportado a
otro mundo”, que tiene significados propios, y a una
orden que tendrd o no mucho que ver con el orden de
la vida cotidiana. Cuando cae el teldn, el espectador
“vuelve a la realidad”, es decir, a la suprema realidad
de la vida cotidiana en comparecién con la cual la
realidad presentada sobre el escenario parece ahora
tenue y efimera, por vivida que haya sido la
presentacién de momentos antes. Las experiencias
estética y religiosa abundan en transiciones de esta
especie, puesto que el arte y la religidn son producrores
endémicos de zonas limiradas de significado.

Todas las zonas limitadas de significado se
caracterizan por desviar la atencién de la realidad de |a
vida cotidiana. Si bien existen, claro estd, despla-
zamientos de la atencidén dentro de la vida coridiana, el
desplazamiento hacia unazona limitada de significado
es de indole mucho mds extrema. Se produce un
cambio radical en la rensién de la conciencia. En el
contexto de la experiencia religiosa esto se ha
denominado, con justeza, “salto”. Es importante
destacar sin embargo, que la realidad de la vida
coridiana retiene su preeminencia aun cuando se
produzcan “saltos” de esta clase. El lenguaje, al menos,
establece la verdad de esto. El lenguaje comiin de que
dispongo para objetivar mis experiencias se basa en la
vida cotidiana y sigue romdndola como referencia, aun
cuando lo use para interpretar experiencias que
corresponden a zonas limiradas de significado. Tipi-
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camente, yo “deformo”, por lo tanto, la realidad de
éstas en cuanto empiezo a emplear el lenguaje comun
para interpretarlas, vale decir, “traduzco” las
experiencias que no son cotidianas volviéndolas a la
suprema realidad de la vida cotidiana. Esto puede
advertirse fcilmente asocidndolo con la experiencia
de los suefios; pero también es tipico de los que tratan
de hacer conocer mundos de significado teérico,
estético o religioso. El flsico tedrico nos dice que su
concepto del espacio no puede transmitirse
lingiiisticamente, precisamente lo mismo que dicen ¢!
artista con respecto al significado de sus creaciones y
el mistico con respecto a sus comunicaciones con la
divinidad. Sin embargo, todos ellos -el que suena, el
fisico, el artistay el mistico- también viven en la realidad
de la vida cotidiana. Ciertamente, uno de los problemas
para ellos mds importante consiste en interpretar la
coexistencia de esta realidad con los reductos de
realidad dentro de los cuales se han aventurado.

El mundo de la vida cotidiana se estrucrura ranto
en el espacio como en el tiempo. La estructura espacial
es totalmente perifética con respecto a nuecstras
consideraciones presentes. Es suficiente sefalar que
también ella posce una dimensién social en vircud del
hecho de que mi zona de manipulcién se intersecta
con la de otros. Mds importante en lo que respecta a
nuestro propdsito presente es la estructura temporal
de la vida coridiana.

La temporalidad es una propiedad intrinseca de la
conciencia. El torrente de la conciencia estd siempre
ordenado remporalmente. Es posible distinguir niveles
diferentes de esta temporalidad que se da
intrasubjetivamente. Todo individuo tiene conciencia
de un fluir interior del tiempo, que a su vez se basa en
los ritmos psicoldgicos del organismo aunque no se
idendfica con ellos. Serfa trasgredir en exceso los ifmites
de estos prolegémenos, entrar en un andlisis detallado
de dichos niveles de temporalidad intrasubjetiva.
Empero, como ya hemos indicado, la intersubjetividad
tiene también una dimensién temporal en la vida
cotidiana. El mundo de la vida cotidiana tiene su propia

hora oficial, que s¢ da intersubjetivamente. Esta hota
oficial puede entenderse como la interseccién del
tiempo césmico con su calendario establecido
socialmente segun las secuencias temporales de la
naturaleza, y el tiempo interior, en sus diferenciaciones
antes mencionadas. Nunca puede haber simultaneidad
total entre estos diversos niveles de temporalidad, como
lo ejemplifica muy claramente la experiencia de la
espera. Tanto mi organismo como la sociedad a que
pertenezco me imponen, € imponen a mi tiempo
interior, ciertas secuencias de hechos que enteafian una
espera. Puedo querer intervenir en un acontecimiento
deportivo, pero debe esperar a que se sane mi rodilla
lastimada. O también, debo esperar la tramitacién de
unos papeles a fin de que pueda establecerse
oficialmente mi capacidad para intervenir en dicho
acontecimiento. Fdcil es adverdr que la estructura
temporal de la vida cotidiana es excesivamente
compleja, porquelos diferentes niveles de temporalidad
empiricamente presentes deben correlacionatse en todo
momento.

La estructura temporal de la vida cotidiana me
enfrenta a una facticidad con la que debo conrar, es
decir, con la que debo tratar de sincronizar mis propios
proyectos. Descubro que el riempo en la realidad
cotidiana es continuo y limitado. Toda mi existencia
en este mundo estd ordenada continuamente por su
tiempo, estd verdaderamente envuelta en él. Mi propia
vida es un episodio en el curso externamente artificial
del tiempo. Existfa antes de que yo naciera y seguird
existiendo después que yo muera. El conocimiento de
mi muerte inevitable hace que este tiempo sea limirado
para m{. Cuento sélo con una determinada cantidad
de tiempo disponible para realizar mis proyectos, y este
conocimiento afecta mi actitud hacia esos proyectos.
Asimismo, puesto que no qulero morir, este
conocimiento inyecta una angustia subyacente en mis
proyectos. De esta manera, no puedo repertir
indefinidamente mi participacién en acontecimientos
deportivos. Sé que me estoy poniendo viejo. Tal vez
sea ésta la dltima oportunidad en la que pueda in-
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LA PRACTICA DOCENTE COMO PRACTICA SOCIAL PROPIA

tervenir. Mi espera se volverd ansiosa segtin el grado
en que la finitud del tiempo gravite sobre el proyecto.
La misma estructura temporal, como ya hemos

indicado, es coercitiva. No puedo invertir a voluntad

las secuencias que ella impone: “lo primero es lo
primero” constituye un elemento esencial de mi
conocimiento de la vida cotidiana. Por eso no puedo
rendir un examen determinado sin antes haber
aprobado ciertos cursos. No puedo practicar mi
profesién antes de haber aprobado dicho examen, y
as{ sucesivamente. De igual manera, la misma
estructura temporal proporciona la historicidad que
determina mi situacién en el mundo de la vida
cotidiana. Naci en una determinada fecha, ingresé a la
escuela en otra, empecé a trabajar en mi profesién en
otra, etc. Estas fechas, sin embargo, estdn todas
“ubicadas” dentro de una historia mucho mds vasta, y
esa “ubicacién” conforma decididamente mi situacién.
Asi pues, naci en el afio de la gran quiebra del banco
en la que mi padre perdié su fortuna, ingresé en la
escuela antes de la revolucién, comencé a trabajar
inmediatamente después de que estallase la gran guerra,
etc. La estructura temporal de la vida cotidiana no sélo
impone secuencias preestablecidas en la agenda de un
dfa cualquiera, sino que también se impone sobre mi
biograffa en conjunto. Dentro de las coordenadas
establecidas por esta estructura temporal, yo aprehendo
tanto la agenda diaria como la biograffa total. El reloj
y el calendario, en verdad, me aseguran que soy “un
hombre de mi época”. Sélo dentro de esta estructura
temporal conserva para mi la vida cotidiana su acento
de realidad. Por eso, en casos en que pueda sentirme
“desorientado” por cualquier motivo (por ejemplo,
digamos que haya sufrido un accidente automovilistico
a consecuencia del cual hubiera quedado inconsciente
de un golpe), siento una necesidad casi instintiva de
“reorientarme” dentro de la estructura temporal de la
vida cotidiana. Miro mi reloj y trato de recordar en
qué dia estoy. Con sélo esos actos vuelvo a ingresar en
la realidad de la vida cotidiana.
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2. INTERACCION SOCIAL EN LA VIDA
COTIDIANA

La realidad de la vida cotidiana es algo que comparto
con otros. Pero ;cé6mo se experimenta a esos otros en la
vida cotidiana? Una vez mds se puede distinguir aquf
entre diversos modos de tal experiencia.

La experiencia mds importante que tengo de los otros
se produce en la situacién “cara a cara’, que es el
prototipo de la interaccién social y del que se derivan
todos los demds casos.

En la situacién “cara a cara” el otro se me parece en
un presente vivido que ambos compartimos. Sé que en
el mismo presente vivido yo me le presento a él. Mi
“aqui y ahora” y el suyo gravitan continuamente uno
sobre otro, en tanto dure la situacién “cara a cara”. El
resultado es un intercambio continuo entre mi
expresividad y la suya.

Lo veo sonreir, luego reaccionar ante mi cefio fruncido
dejando de sonrefr, después sonrefr nuevamente cuando
yo sonrio, y asi sucesivamente. Cada una de mis
expresiones estd dirigida a él, y viceversa; y esta continua
reciprocidad de actos expresivos podemos utilizarla tanto
él como yo simultdneamente. Esto significa que en la
situacién “cara a cara’ la subjetividad del otro me es
accesible mediante un mdximo de sintomas. Por cierto
que yo puedo interpretar erréneamente algunos de esos
sintomas. Puedo pensar que el otro se sonrie cuando en
realidad estd haciendo una mueca. Sin embargo, ninguna
otra forma de relacién puede reproducir la abundancia
de sintomas de subjetividad que se dan en la situacién
“cara a cara’. Solamente en este caso la subjetividad del
otro se encuentra decididamente “préxima’. Todas las
demds formas de relacién con el otro, en diversos grados,
son “remotas’.

En lasituacién “caraa cara” el otro es completamente
real. Esta realidad es parte de la realidad total de la vida
cotidianay, en cuanto tal, masiva e imperiosa. Es verdad
que el otro puede ser real para mi sin que lo haya
encontrado “cara a cara’, por conocerlo de nombre, por
ejemplo, o por habernos tratado por correspon-



dencia. No obstante, s¢ vuelve real para mi en todo el
sentido de la palabra solamente cuando lo veo “cara a
cara’. En verdad, puede alegarse que el otro, en la
situacién “cara a cara’, es mds real para mf que yo
mismo. Por supuesto que yo “me conozco mejor” de
lo que jamds pueda conocerlo a él. Mi subjetividad me
es accesible de una manera como jamds podrd serlo la
suya, por muy “cercana’ que sea nuestra relacién. Mi
pasado estd a mi alcance en mi memoria con una
plenitud que nunca podré alcanzar en mi
reconstruccién de su pasado, por mucho que me hable
de él. Pero este “mejor conocimiento” de mi mismo
requiere reflexién. No se me presenta directamente.
El otro, en cambio, si se me presenta directamente en
la situacién “cara a cara”. Porlo tanto, “lo que él es” se
halla continuamente a mi alcance. Esta disponibilidad
es continua y pre-reflexiva. En cambio, “lo que yo soy”
no estd tan a mi alcance. Para que asf ocurra se requiere
que me detenga, que interrumpa la espontaneidad
continua de mi experiencia y retrotraiga
deliberadamente mi atencién sobre mi mismo. Mis
aln, esa reflexién sobre mi mismo es ocasionada
tipicamente por la actitud hacia mi que demuestre el
otro. Es tipicamente una respuesta de “espejo” a las
actitudes del otro.

Se sigue que las relaciones con otros en la situacién
“caraa cara” son sumamente flexibles. Dicho en forma
negativa, es comparativamente dificil imponer pautas
rigidas a la interaccién “cara a cara”. Sean cuales fueren
las pautas impuestas, serdn constantemente
modificadas por la enorme variedad y sutileza del
intercambio de significados subjetivos que se produce.
Por ejemplo, tal vez yo vea al otro como algujen que
me es esencialmente hostil y actie para con él dentro
de una pauta de “relaciones hostiles”, como yo lo
entiendo. En cambio, en la situacién “cara a cara” el
otro puede encararme con actitudes y acciones que
contradigan esta pauta, quizd hasta el punto de que
yo me vea obligado a desecharla por inaplicable y a
considerar al otro como amigo. En otras palabras, la
pauta no puede sustentar la evidencia masiva de la
subjetividad del otro que se me ofrece en la si-

tuacién “cara a cara”. Por contraste, me resulta mucho
mds ficil pasar por alto esa evidencia en tanto no me
encuentre con el otro “caraa cara’. Aun en una relacién
relativamente “cercana’, como puede ser la epistolar,
me es posible descartar mds eficazmente las protestas
de amistad del otro porque no representan en realidad
su actitud subjetiva hacia mi, sencillamente porque en
la correspondencia me falta la presencia inmediara,
continua y concretamente real de su expresividad.
Seguramente puedo interpretar erréneamente los
significados del otro aun en la situacién “cara a cara” ,
ya que es posible que el otro oculte “hipderitamente”
sus significados. Aun asi, tanto la interpretacién errénea
como la “hipocresfa”, son mucho m4s dificiles de
mantener en la interaccién “cara a cara” que en las
formas menos “cercanas” de las relaciones sociales.
Por otra parte, yo aprehendo al otro por medio de
esquemas tipificadores aun en la situacién “cara a cara”,
si bien estos esquemas son mds “vulnerables” a su
interferencia que otras formas “mds remotas” de
interaccién. Dicho de otra manera, aunque resulte
comparativamente dificil imponer pautas rigidas de la
interaccién “cara a cara”, ésta ya aparece pautada desde
el principio si se presenta dentro de las rutinas de la
vida cotidiana. (Podemos dejar a un lado, para
considerarlos mds adelante, los casos de la interaccién
entre personas totalmente desconocidas que no tienen
un trasfondo comin de vida cotidiana.} La realidad
de la vida cotidiana contiene esquemas tipificadores
en cuyos términos los otros son aprehendidos y
“tratados” en encuentros “cara a cara’. De ese modo,
puedo aprechender al otro como “hombre”, como
“europeo”, como “cliente”, como “tipo jovial”, etc,
Todas estas tipificaciones afectan continuamente mi
interaccién con él cuando, por ejemplo, decido
invitarlo una noche para que se divierta antes de tratar
de venderle mi producto. Nuestra interaccién “cara
a cara” llevard la impronta de esas tipificaciones en
tanto no se vuelvan problemdticas debido a una
interferencia de su parte. Porque puede suceder que
el otro me demuestre que, aunque “hombre” y



“europeo” y “cliente”, es también un honrado moralista
y que lo que al principio parecfa ser jovialidad, no es
sino una expresién de desdén hacia los norteamericanos
en general y hacia los vendedores norteamericanos en
particular. A esta altura de las cosas, es natural que mi
esquema tipificador tenga que ser modificado y que la
invitacién deba ser planeada de otra manera segiin esa
modificacién. Pero, a no ser por esta clase de
provocacidn, las cipificaciones serdn valederas hasta
nuevo aviso y determinardn mis actos en la situacién.

Los esquemas tipificadores que intervienen en
situaciones “cara acara’ son, por supuesto, rec{procos.
E! otro también me aprehende de manera tipificada:
“hombrc”, “norteamericano”, “vendedor”, “tipo
simpdtico”, etc. Las rtipificaciones del otro son
susceptibles a mi interferencia, como lo eran las mfas a
la suya. En otras palabras, los dos esquemas tipificadores
entran en “negociacién’ continua cuando se trata de
una situacién “cara a cara’. En la vida cotidiana es
probable que esta clase de “negociacién” pueda de por
sf disponerse de antemano, de manera tipica, como en
el tipico proceso de regateo entre clientes y vendedores.
De tal modo, la mayorfa de las veces mjs encuentros
con los otros cn la vida cotidiana son tipicos en un
sentido doble; yo aprehendo al otro como tipoy ambos
interactuamos en una situacién que de por si es tipica.

Las tipificaciones de la interaccidn social se vuelven
progresivamente anénimas a medida que se alejan de
la situacién “cara a cara”. Toda dpificacién entrana,
por supuesto, un anonimato incipiente. Si yo tipifico
a mi amigo Henry como integrante de una caregorfa
X (por ejemplo, como un inglés), #pso facto interprero
por lo menos algunos aspectos de su comportamiento
como resultantes de dicha tipificacién: por ejemplo,
sus gustos en la cornida serdn tipicos de los ingleses,
como lo serdn los modales, algunas de sus reacciones
emocionales, y demds. Esto, sin embargo, implica que
estas caracteristicas y acciones de mi amigo Henry
corresponden a cualguiera en la categoria del hombre
inglés, vale decir, que estos aspectos de su ser los apre-
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hendo en términos anénimos, Aun asi, en tanto mi
amigo Henry pueda presentdrseme en la plena
expresividad de la situacién “cara a cara’, irrumpird
continuamente en mi tipificacién del inglés anénimo
para manifestarse como individuo dnico y por lo tanto
atipico, a saber, como mi amigo Henry. El anonimato
del tipo es evidentemente menos susceptible a esta clase
de individualizacién cuando la interaccién “cara a cara”
es cosa del pasado (mi amigo Henry, el inglés que
conoci cuando era estudiante), o cuando es de indole
superficial y transitoria (el inglés con quien sostuve
una breve conservacién en un tren), o cuando nunca
se ha producido (mis compertidores comerciales de
Inglaterra).

Un aspecto importante de mi experiencia de los
otros en la vida cotidiana es, por consiguiente, que tal
experiencia sea directa o indirecta. En cualquier
momento dado podré distinguir entre las personas con
las que interactio en situaciones “cara a cara’ y otros
que son meros contempordneos, de quienes tengo
recuerdos mds o menos detallados o que conozco
“Solamente de ofdas. Un las situaciones cara a cara» tengo
evidencia directa de mis semejantes, de sus.actos, de
sus atributos, etc. No ocurre lo mismo con mis
contempordneos: de ellos tengo un conocimiento mds
o menos fidedigno. Ademds, en las sicuaciones “cara a
cara” debo tomar en cuenta a mis semejantes, mientras
que en mis merds contempordneos puedo pensar si
quiero, pero no necesariamente. El anonimato aumenta
a medida que paso de los primeros a los segundos,
porque lo anénimo de las dpificaciones por las que
aprehendo a mis semejantes en las situaciones “cara a
cara’ se “llena” constantemente de los multiples
sfntomas vividos que atafien a Lin ser humano concreto.

Esto, por supuesto, no es todo. Existen
diferencias obvias en mis experiencias de los meros
contempordneos. Hay algunos a los que he
experimentado una y otra vez en situaciones ‘cara
a cara’ y espero volver a encontrarlos con
regularidad (mi amigo Henry); a otros los re-
cuerdo como seres humanos concretos de un pa-



sado encuentro (la rubia con la que me crucé en la
calle), pero el encuentro fue breve y con toda seguridad
no ha de repetirse. Con otros me sucede otra cosa: sé
de su existencia como seres humanos concretos, pero
puedo aprehenderlos sélo por medio de tipificaciones
mds o menos andénimas que se entrecruzan (mis
competidores comerciales ingleses, la reina de
Inglaterra). Entre estos dltimos también podria hacerse
la distincién entre probables asociados en situaciones
a cara» (mis competidores comerciales ingleses) y
asociados en potencia pero improbables (la reina de
Inglaterra).

Ligrado de anonimato que caracteriza mi
experiencia de los otros en la vida cotidiana depende,
sin embargo, también de otro factor. Veo al vendedor
de diarios en la esquina tan regularmente como a mi
esposa. Pero el vendedor no tiene tanta importancia
para m{ y no tengo trato intimo con él. Puede seguir
siendo para mf relativamente anénimo. El grado de
interés y el grado de intimidad pueden combinarse para
aumentar o disminuir el anonimato de la experiencia.
También pueden influirfa independientemente. Puedo
estar en términos de gran intimidad con algunos socios
de mi cluby en términos muy formales con mi patrén.
Sin embargo los primeros, aun cuando para mi no son
comple'tamente anénimos, pueden resumirse en “esa
barra del club”, mientras que el segundo se destaca
como un individuo unico. Y por tltimo, el anonimato
puede llegar a ser casi total en el caso de ciertas
tipificaciones que nunca se pretende individualizar,
como es el caso del “tipico lector del 7imes de Londres”.
Finalmente, el “alcance” de la tipificacién -y por ende
su anonimato- puede seguir aumentando al hablar de
“la opinién publica inglesa”.

La realidad social de la vida cotidiana es pues
aprehendida en un continuum de tipifica-
ciones que se vuelven progresivamente andéni-

mas a medida que se alejen del “aqui y ahora” de la
situacién “cara a cara’. En un polo del continuum
estdn esos otros con quienes me trato a menudo e
interactlo intensamente en situaciones “cara a cara’,
mi “circulo intimo”, dirfamos. En el otro polo hay
abstracciones sumamente anénimas, que por su
misma naturaleza nunca pueden ser accesibles en la
interaccién “cara a cara’. La estructura social es la
suma total de estas tipificaciones y de las pautas
recurrentes de interaccién establecidas por
intermedio de ellas. En ese cardcter, la estructura
social es un elemento esencial de la realidad de la
vida cotidiana.

Podriamos agregar aquf otro punto mds, aunque
sin mayor elaboracién. Mis relaciones con otros no
se limitan a asociados y contempordneos. También
se refleren a mis antecesores y sucesores, a los que
me han precedido y me sucederdn en la historia total
de mi sociedad. Con excepcién de los que fueron
mis asociados en el pasado (mi difunto amigo
Henry), me relaciono con mis antecesores mediante
tipificaciones sumamente anénimas: “mis bisabuelos
inmigrantes” y, ain mds, “los Padres de la Patria”.
Mis sucesores, por razones comprensibles, se tipifican
de manera todavia mds anénima: “los hijos de mis
hijos”, o “las generaciones futuras”. Estas dltimas
tipificaciones son proyecciones sustancialmente
vacfas, casi desprovistas por completo de contenido
individualizado mientras que las tipificaciones de
antecesores tienen al menos un cierto contenido de
esa indole, si bien sumamente mfitico. El anonimato
de esos dos grupos de tipificaciones, sin embargo,
no impide que formen parte de la realidad de la vida
cotidiana, a veces de manera muy decisiva. Después
de todo, puedo sacrificar mi vida por lealtad a los
Padres de la Patria, o, llegado el caso, en pro de las
generaciones futuras.
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Notas de la lectura

' La totalidad de esta seccién se basa en Alfred
Schutz y Thomas Luckmann, Die Strukturen der
Lebenswell; obra en preparacién, en vista de lo cual
nos hemos abstenido de incluir referencias
individuales a aquellos lugares de la obra ya publicada
de Schutz en los que se estudian los mismos
problemas. Nuestra argumentacién en este lugar se
basa en Schutz, tal como lo desarrolla Luckmann en la
obra antes citada, 7 toto, El lector que desee conocer la

obra de Schutz publicada hasta la fecha puede consul-
tar: Alfred Schutz Der sinnhafie Aufban der sozialen
Welt (Viena, Springer, 1960); Collected Papers, vols. 1
y 1L El lector a quien interese la adaptacién que hizo
Schutz del método fenomenoldgico al anilisis del
mundo social puede consultar especialmente sus
Collected Papers, vol. 1 pp. 99 y sigs., y Maurice Natason
(comp.), Philosophy of the Social Sciences (Nueva York,
Random House, 1963), PP. 183 y sigs.



ANALISS DE LA PRACTICA DOCENTE PROPIA: ANTOLOGIA BASICA,

LECTURA:
LA RELACION INTERPERSONAL EN
LA FACILITACION DEL APRENDIZAJE*

PRESENTACION

Una de las frases centrales de este arteulo seria la
siguiente: “El vinico propdsito vdlido para la educacidn
en el mundo moderno es el cambio y la confianza en
el proceso y no en el conocimiento estdtico”. Aseveracidn
que sefiala el autor ante el cuestionamiento sobre jqué
sentido tiene la ensefianza y transmisidn de
conocimientos en un ambiente de cambio continuo?

Para Rogers adquiere sentido la educacion en la
medida que se aprenda a cdmo aprender, tornando
en cuenta que el conocimiento no es estable y que lo
im portan te e liberar la curiosidad, el sentido de
indagacidn, la exploracion de las personas y
fundamentalmente la confianza en las tendencias
constructivas del indsviduo y del grupo.

Por ello, la funcidn del docente se centra mds en su
relacion interpersonal que en el dominio de su materia,
en la planificacidn del curriculum o de las técnicas
diddcticas y de comunicacién. Propone que
lafacilitacidn del aprendizaje significativo depende del
clima que propicie elfacilitador (docente) a partir de
clertas actitudes para establecer una relacion personal
entre el facilitador y el alumno, étas son: la autenti-
cidad, aprecio, aceptacién, confranzay la empatia; lo
que hace generar confianza en los alumnos sobre su
capacidad para desarrollar sus propias potencialidades
y tener contacto con problemas importantes para ellos.

Al establecer un clima de comprension sefavorecen
mejores relaciones de pares, lo que hace que la relacidn
entre alumnos sea otro aspecto importante para el
aprendizaje, ya que se desarrollan actitudes mds
positivas y se posibilita que

* Carl R. Rogers. “La relacién interpersonal en la facilitacién del
aprendizaje”, en: Libertad y creatividad en la educacidn. En la década de
los ochenta. Barcelona, Paidds, 1991. pp. 143-160.

utilicen sus capacidades de un modo mds completo en
su rendimiento escolar.

En este sentido la valpracidn que hace el docente
sobre sus alumnos se caracteriza por reconocerlps desde
su propio punto de vista y no desde el de él, lo que
implica no enjuiciar debido a que “los juicios son casi
siempre inexactos y que por lo tanto provocan
resentimientos, enojo y también culpa y miedo” cuya
reaccidn s afecta a la formulacion de la confianza de
los alumnos en si mismos.

Finalmente el autor reconoce que su planteamiento
ha sido considerado idealista, es por ello que pone
muchos ejemplos sobre experiencias de docentes y

“alumnos, ademds de plantear que si los maestros no se
arriesgan, ellos mismos se estdn perdiendo de la
posibilidad de dar un salto cualitativamente diferente,
tener vivencias y hechos humanos excitantes e
incretbles.

pesar de que parezca incorrecto decirlo, este capitulo

me gusta mucho porque expresa algunas de mis
convicciones mds profundas acerca de los que trabajan
en ¢l campo educativo. Presenté los conceptos
fundamentales en una conferencia en la Universidad
de Harvard (10, pdgs. 1-18), pero éstos han sido
revisados y ampliados para su publicacién en este libro.

Deseo comenzar este capfrulo con un pensamiento
que resultard sorprendente para algunos y quizds
ofensivo para otros: simplemente que, en mi opinién,
Ja ensefianza es una actividad sobrevalotada.

Después de hacer esta afirmacién, me apresuro a
consultar el diccionario para comprobar si expresé bien
lo que queria decir. Ensefiar quiere decir «instruim.
Personalmente, no estoy interesado en instruir a nadie
en cuanto a lo que debe saber o pensar. «Impartir
conocimientos o destreza». Me pregunto si no serfa
mds eficaz usar un libro o la instruccidn programada.
«Hacer saber.» Esto me eriza la piel. No deseo hacer saber
nada a nadie. «Mostrar, guiar, dirigit.» A mi modo de
ver, se ba guiado, mostrado o dirigido a demasiada gen-
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te. Luego llego a la conclusién de que efectivamente
quise decir lo que expresé. Desde mi punto de vista,
ensefiar es una actividad relativamente poco importante
y sobrevalorada.

Pero mi actitud implica més. Tengo un concepto
negativo de la ensefianza. ;Por qué? Creo que porque
hace todas las preguntas equivocadas. Cuando
pensamos en ensefar, surge la pregunta de qué
ensefiaremos. ;Qué necesita saber una persona desde
nuestro superior punto de vista? Me pregunto si en
este mundo moderno tenemos el derecho a dar por
sentado que somos sabios sobre el futuro y que la
juventud es tonta. ;Estamos realmente seguros acerca
de lo que deberian saber? Luego estd la pregunta
ridfcula sobre la extensién del programa. El concepto
de extensién estd basado en el supuesto de que todo lo
que se ensefa se aprende y todo lo que se presenta se
asimila. No conozco ningtin otro supuesto tan falso.
No necesitamos hacer una investigacién para
comprobar su falsedad. Sélo nos bastaria hablar con
unos pocos estudiantes.

Pero me pregunto: «;Mi prejuicio hacia la educacién
hace que no encuentre ninguna situacién en que sea
ttil?» Inmediatamente pienso en mis experiencias en
Australia, hace poco tiempo. Me interesaron mucho
los aborigenes de aquel pais. Es un grupo que durante
20,000 afios se ha ingeniado para vivir y existir en un
ambiente desolado, donde un hombre moderno
perecerfa en poco tiempo. El secreto de la supervivencia
aborigen ha sido la ensefianza. Han transmitido a los
jévenes toda pizca de conocimiento sobre cémo
conseguir agua, cémo seguir el rastro de un gamo,
cémo matar un canguro y cémo encontrar el camino
en el desierto. Transmiten este conocimiento a la joven
generacién como ¢/ modo de conducirse, y se desconffa
de cualquier innovacién. Es evidente que la ensefanza
les proporcioné el medio para subsistir en un ambiente
hostil y relativamente estdtico.

Ahora me estoy acercando al nucleo de la
pregunta que me interesa. La ensefianza y la
transmisién de conocimientos tienen sentido
en un mundo estdtico. Por esta razén ha sido
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durante siglos una actividad incuestionable. Pero el
hombre moderno vive en un ambiente de cambio
continuo. Estoy seguro de que la fisica que se ensefia
hoy a los estudiantes habrd sido superada en una
década. Y en cuanto a la ensefianza de la psicologfa,
dentro de 20 afos no tendrd validez. Los llamados
«hechos de la historia» dependen en gran medida del
modo y costumbres actuales de la cultura. La quimica,
la biologfa, la genética y la sociologfa estdn en un
proceso tal que cualquier afirmaci6n casi con seguridad
habrd sido modificada en el momento en que el
estudiante se halle en condiciones de aplicarla.

Creo que nos enfrentamos a una situacién
enteramente nueva en educacién, en la cual el propésito
de ésta, si hemos de sobrevivir, debe ser la facilitacion
de cambio y el aprendizaje. Sélo son educadas las
personas que han aprendido cémo aprender, que han
aprendido a adaptarse y cambiar, que advirtieron que
ningin conocimiento es firme, que sélo el proceso de
buscar el conocimiento da una base para la seguridad.
El dnico propésito vélido para la educacién en el
mundo moderno es el cambio y la confianza en el
proceso 'y no en el conocimiento estdtico.

Sélo ahora, con cierto alivio, vuelvo a una actividad,
un propdsito que realmente me entusiasma: la
facilitacién del aprendizaje. Cuando he sido capaz de
transformar un grupo -y aqui me refiero a todos los
miembros del grupo, incluso yo- en una comunidad
de aprendizaje, mi entusiasmo no conoce limites.
Liberar la curiosidad, permitir que las personas
evolucionen segtin sus propios intereses, desatar el
sentido de indagacién, abrir todo a la pregunta y la
exploracién, reconocer que todo estd en proceso de
cambio, aunque nunca lo logre de manera total,
constituye una experiencia grupal inolvidable. En este
contexto surgen verdaderos estudiantes, gente que
aprende realmente, cientificos, alumnos y profesionales
creativos, la clase de personas que pueden vivir en un
delicado pero cambiante equilibrio entre lo que saben
en la actualidad y los mudables y fluidos problemas

del futuro.



He aqui una meta a la que me puedo dedicar de
todo corazén. Veo la facilitacidn del aprendizaje como
el objetivo de la educacién, como el modo de formar al
hombre que aprende, el modo de aprender a vivir como
individuos en evolucién. La facilitacién del aprendizaje
es una actividad que puede formular respuestas
constructivas, cambiantes y flexibles a algunos de los
problemas m4s profundos que acosan al hombre
moderno.

Pero, ;sabemos realmente cémo lograr este nuevo
objetivo o es un fuego fatuo que se presenta sélo algunas
veces y que no nos ofrece una esperanza real? Mi
respuesta es que poscemos vasto conocimiento sobre
las condiciones que estimulan un aprendizaje
auroiniciado, significativo, vivencial de las fibras m4s
{ntimas de la persona rotal. No es frecuente poner en
prédctica estas condiciones porque significarfa un
enfoque revolucionario de la educacién, y las rebeliones
no son para los timidos. Pero hemos encontrado
algunos ejemplos de esta accién revolucionaria, como
vimos en los capitulos anteriores.

Sabemos -y aqul mostraré algunas pruebas- que la
iniciacién de tal aprendizaje no depende de las
cualidades diddcticas del lider, de su conocimiento
erudito de la materia, de la planificacién del
curriculum, del uso de materiales audiovisuales, de la
aplicacién de la ensefianza programada, de sus
conferencias y presentaciones ni de la abundancia de
libros, aunque todos estos elementos podrfan constituir
recursos titiles en algunas ocasiones. La facilitacidn de
un aprendizaje significativo depende de ciertas
actitudes que se revelan en la relacidn personal entre el
facilirador y el alumno.

Hemos hecho nuestros primeros descubrimientos
en el campo de la psicoterapia, pero cada vez son mds
las pruebas sobre la eficacia de este enfoque aplicado a
la educacién. Serfa ficil pensar que la intensa relacién
entre el terapeuta y el cliente es la que posee estas
cualidades, pero estamos descubriendo también que
podrian existir en las incontables relaciones
interpersonales entre ¢l profesor y sus alumnos,

CUALIDADES QUE FACILITAN EL
APRENDIZAJE

;Cudles son las cualidades y actitudes que facilitan el
aprendizaje? Las presentaré de manera breve e tlustradas .
con ejemplos referentes al campo educativo. :

Autenticidad en el facilitador del aprendizaje

Quizd la principal de esas actitudes bdsicas sea la
autenticidad. Cuando el facilitador es una persona
auténtica, obra segdin es y traba relacién con el
estudiante sin presentar una mdscara o fachada, su labor
serd proclive a alcanzar una mayor eficiencia. Esto
significa que tiene conciencia de sus experiencias, que
es capaz de vivirlas y de comunicarlas si resulta
adecuado. Significa que va al encuentro del alumno
de una manera directa y personal, estableciendo una
relacién de personaa persona. Significa que esél mismo,
que no se niega.

Desde este punto de vista, el maestro puede ser una
persona real en su relacién con los alumnos. Puede
entusiasmarse, aburrirse, puede interesarse por los
estudiantes, enojarse, ser sensible o simpdtico. Porque
acepta estos sentimientos como suyos no tiene
necesidad de imponérselos a los alumnes. Puede
gustarle o disgustarle el trabajo de un estudiante, al
margen de que sea correcto o deficiente desde un punto
de vista objetivo o de que el estudiante sea bueno o
malo. Expresa simplemente la impresién que le
despierta el trabajo, una sensacién que lleva dencro de
si. De este modo, para sus estudiantes es una persona
¥ no la encarnacién andnima de los requerimientos
del curriculum niun conducto estéril por donde pasan
los conocimientos de una generacién a otra.

Es obvio que este conjunto de acritudes, que demostrd
su eficiencia en psicoterapia, es muy diferente del de la
mayoria de los maestros, que tienden a mostrarse
simplemente como roles ante sus alumnos. Es un hdbito
muy comun entre los profesores el de parapetarse tras la -



mdscara, el rol, la fachada de maestro, para volver a ser
ellos mismos sélo cuando dejan la escuela.

Pero no todos los maestros son asi: Sylvia Ashton-
Warner tomé a su cargo a los alumnos maorfes de una
escuela de Nueva Zelanda, que eran nifios rebeldes y
supuestamente lentos para aprender, y les permitié
desarrollar su propio vocabulario de lectura. Todos los
dfas cada uno de los nifios elegia una palabra que ella
escribfa en una tarjeta que luego le entregaba, por
ejemplo, «beso», «fantasma», «bomba», «lucha»,
«amor», «papd». Pronto los alumnos llegaron a
construir oraciones que también conservaban: «Le
dardn una tunda», «El gatito estd asustado». Los nifios
no olvidaron los conocimientos que habfan
autoiniciado. Pero mi propdsito no es describir el
método de la sefiorita Ashton-Warner. Sélo quiero
demostrarles su actitud y la apasionada autenticidad
que percibieron tanto sus pequefios alumnos como sus
lectores. Un compilador le hizo algunas preguntas y
ella respondié: «Usted me pide algunos pocos y frios
hechos... no tengo hechos frios sobre este tema en
particular. Sélo tengo hechos ardientes y anécdotas
sobre el tema de la ensefianza creativa que me abrasan
y abrasan lo que digo.» (3, pdg. 20).

Aqui no hay ninguna mdscara estéril. Hay una
persona vital, con convicciones y vivencias. Su
transparente autenticidad fue uno de los elementos que
le permitieron facilitar el aprendizaje. Su método no
se adecua a ninguna férmula educativa nitida. Ella es,
y sus alumnos evolucionaron en contacto con una
persona que ¢s real y abiertamente.

Tomemos el caso de otra persona, Barbara Shiel,
cuyo trabajo de facilitacién de aprendizaje en un sexto
grado ya hemos descrito. Dio a sus alumnos un alto
grado de libertad responsable y mds adelante
mencionaré algunas de las reacciones de sus alumnos.
Pero aqui expondremos un ejemplo de cémo
compartfa con sus alumnos, no sélo su dulzura y
claridad, sino también sus enojos y frustraciones. Puso
a disposicién de los alumnos todos los materiales de
arte y asi éstos los utilizaron de modos muy
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creativos, aunque la clase ofreciera un panorama de
caos. Este es el relato que hizo de su experienciay de lo
que hizo con ella.

Es enloquecedor vivir en el Desorden, jcon D
mayuscula! Pero a nadie parece importarle excepto
a mi. Por dltimo, un dfa les dije a los nifios... que
soy muy pulcra y ordenada por naturaleza y que el
desorden me distrafa de mis tareas. ;Tenfan alguna
solucién? Se sugirié que algunos voluntarios podrfan
ocuparse de ordenar todo... les respond{ que no me
parecia justo que siempre trabajaran las mismas
personas para todos los demds, pero que eso
resolverfa mi problema. «Bueno, a algunas personas
les gusta limpiar», me replicaron. De modo que asf
quedaron las cosas (13).

Espero que este ejemplo aclare mis frases anteriores de
que un facilitador «es capaz de vivir, de vivir esas
experiencias y de comunicarlas si resulta adecuado».
Elegi un ejemplo que se refiere a experiencias negativas
porque creo que para la mayorfa de nosotros es mds
dificil interpretar su significado. En este caso, la sefiorita
Shiel corre el riesgo de transparentar su colérica
frustracién frente al desorden. ;Y qué sucede? Lo
mismo que, seglin mi experiencia, ocurre casi siempre:
los nifios aceptan y respetan sus sentimientos, los toman
en cuenta y proyectan una nueva solucién que ninguno
de nosotros hubiera sugerido. La sefiorita Shiel comenta
sabiamente: «Me turbaba y me sentfa culpable cuando
me enfadaba. Pero al fin adverti que los nifios también
podfan aceptar mis sentimientos. Es importante que
ellos sepan cudndo me “presionan”. Yo también tengo
mis limites» (13).

Quiero demostrar con el siguiente ejemplo que
cuando son auténticos, también los sent{ mientos
positivos son eficaces. Esta es la reaccién de un
estudiante de otro curso:

...Era muy alentador su sentido del humor en
la clase; todos nos sentiamos aliviados
cuando se mostraba tan humano y no mera-



mente una imagen mec4nica del maestro. Tengo la
impresién de que ahora comprendo y confio mds
en mis maestros... y también de que estoy m4s cerca
de mis compafieros...

Ortro estudiante comenta:

...Dirigfa la clase de forma personal, de modo que
me pude formar una imagen de usted como persona
y no sélo como la encarnacién del libro de texto.

Otro estudiante del mismo curso habla de la siguiente

manera:

Usted no actuaba como maestro de la clase, sino
como alguien en quien podfamos confiar e
identificar como «uno de nosotros». Era muy
perceptivo y sensible con respecto a nuestros
pensamientos y en esto residfa, para mi, su
«autenticidad». Era una experiencia «auténtica» y no
solamente una clase (7).

Espero que no queden dudas acerca de que no siempre
es facil ser auténtico ni que se logre de un momento a
otro, sino esencial para aquel que desea llegar a ser
revolucionario: un facilitador de aprendizaje.

Aprecio, aceptacidn, confianza

Existe otra actitud caracteristica de los que tienen éxito
en la facilitacién del aprendizaje. He observado esta
actitud; sin embargo, es muy dificil darle un nombre,
por eso utilizaré varios. Pienso que significa apreciar al
alumno, sus sentimientos, opiniones y toda su persona.
Es preocuparse por el alumno pero no de una manera
posesiva. Significa la aceptacién del otro individuo
como una persona independiente, con derechos
propios. Es la creencia bdsica de que esta otra persona
es digna de confianza de alguna manera fundamental.
Ya sea que la llamemos aprecio, aceptacién, o confianza
o cualquier otro nombre, esta actitud se manifiesta
en una variedad de formas. El facilitador que

adopta esta actitud podrd aceptar totalmente el miedo
y las vacilaciones con que el alumno enfrenta un nuevo
problema, como también la satisfaccién del alumno
por sus progresos. Ese maestro podrd aceptar la apatia
ocasional del estudiante, sus errdticos deseos de explorar
nuevas vias de conocimiento, tanto como sus
disciplinados esfuerzos para lograr objetivos mds
importantes. Podrd aceptar experiencias personales que
tanto perturban como estimulan el aprendizaje (la
rivalidad entre hermanos, el rechazo de toda autoridad,
la preocupacién por exhibir conductas adecuadas).
Estamos describiendo una apreciacién del alumno
como un ser imperfecto con muchos sentimientos y
potencialidades. La apreciacién o aceptacién del
alumno por parte del facilitador es la expresido
funcional de su confianza en la capacidad del ser
humano.

Quisiera dar algunos ejemplos de esta actirud
tomados de la situacién de clase. Todos los coment: ios
de los maestros estardn bajo sospecha, pues a todos
nos gustarfa tener esas actitudes, y este deseo
determinard la percepcién parcial de nuc tras
cualidades. P:to adernds quisiera demostrar dc qué
manera ve el estudiaie la actitud de aprecio, acepiacién
y conflanza cuando dene la fortuna de experimentarla.

He aqui el comentario de un estudiante de college
que asiste al curso del doctor Morey

Appell:

Su modo de estar con nosotros es una revelacién
para mi. En su clase me siento importante. maduro
y capaz de hacer cosas por m{ mismo. Me gusta
pensar sin ayuda y esto no lo puedo lograr sélo con
los libros de texto o las conferencias, sino viviendo.
Creo que usted me ve como un# peisoia con
sentimientos y necesidades concietos, cowo un
incividug. Lo que digo y hago son ex,;. esiones
importantes de mi persona y usted asf kg yeconoze
(M.

Los estudiantes de college que asistea a un curso
de ia doctora Patricia Bull desciiben neo séip
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"estas actitudes de aprecio y confianza, sino los efectos

que ellas tuvieron sobre sus otras interacciones.

...Alin me siento cerca de usted, como si entre
! nosotros hubiera un entendimiento ricito, casi una
conspiracién. Esto me estimula a participar en la
clase porque sé que por lo menos una persona me
escuchard aunque no esté segura de la actitud de
los otros. No importa realmente si su reaccién serd
positiva 0 negariva, simplemente Es. Gracias.

...Aprecio mucho el respeto y preocupacién que
demuestra hacia rodos nosotros... Como resultado
de mis experiencias en esta clase y de la influencia
de mis lecturas creo sinceramente que el mérodo de
ensefianza centrado en el estudiante proporciona
un marco ideal para el aprendizaje; no sélo por la
acumulacién de conocimientos, sino y sobre todo
poraprender sobre nosotros mismos en relacién con
los demds... Cuando comparo mi superficial
apercepcién en septiembre con la profundidad de
mis conocimientos actuales, sé que este curso me
ha ofrecido una experiencia muy valiosa de
aprendizaje que no hubiera podido adquirir en
ningdn otro curso.

...Muy pocos maestros intenrarfan este mérodo
porque temerfan perder el respeto de los alumnos.
Por el contrario, usted gané nuestro respeto gracias
a su capacidad para hablarnos en nuestro nivel y no
en un nivel 10,000 veces mds elevado. Ante la
ausencia de comunicacién en esta escuela, fue una
experiencia maravillosa comprobar cémo nos
escuchdbamos unos a otros y nos comunicibamos
en un nivel adulto e inteligente. Mds clases deberfan
ofrecernos esta experiencia (7).

Estoy seguro de que estos ejemplos son mds que
suficientes para demostrar que un facilitador que conffa
en sus alumnos y los aprecia crea un clima de
aprendizaje tan diferente al del aula tadicional que

ninguna semejanza puede ser «pura coincidencia».

Comprension empdtica

Otro de los elementos esenciales para la experiencia de
aprendizaje autoiniciado es la comprensién empdtica.
Cuando el profesor tiene la capacidad de comprender
desde adentro las reacciones del estudiante, cuando
tiene una apercepcién sensible de cémo se presenta el
proceso de aprendizaje al alumno, entonces podrd
facilitar un aprendizaje significativo.

Este tipo de comprensién es rotalmente diferente
de la comiin evaluativa y que responde al modelo de
«comprendo tus deficiencias». Sin embargo, cuando
existe una comprensién empdtica la reaccién del
alumno responde al siguiente modelo: «Por fin alguien
comprende cémo siento y cdmo soy yo, sin querer
analizarme ni juzgarme. Ahora puedo prosperar, crecer
y aprender.»

Esta actirud de ponerse en el lugar del orro, de ver
el mundo desde el punto de vista del estudiante es casi
inaudita en el aula rradicional, donde es posible
escuchar miles de interacciones sin encontrar un solo
ejemplo de comunicacién clara, sensible y empdrica.
Pero cuando esto ocurre, tiene un efecto de roral
liberacién.

Tomemos un ejemplo de Virginia Axline con
respecto a un nifio de segundo curso. Juan, de sicte
afios, era agresivo, provocaba problemas y era lento en
lenguaje y en todo su aprendizaje. A causa de su sucio
vocabulario fue llevado a la oficina del director, quien
lo golped sin que la sefiorita Axline se encerara. Durante
las horas de trabajo independiente construyé con detalle
un hombre de arcilla, desde el sombrero hasta el pafiuelo
de bolsillo. La sefiorita Axline le pregunté quién era.
«No lo sé», respondié Juan. «Quizd sea el director.
También tiene un pafiuelo como éste en el bolsillos,
sugirié la sefiorita Axline. Juan miré la figura de arcilla
y respondid que sf. Luego le arrancé la cabeza, levanté
la vista y sonrié. La sefiorita Axline dijo: «<Muchas veces
sientes deseos de arrancarle la cabeza ;no es cierto? Tanto
te enfurece.» Juan le sac6é un brazo, luego ¢l otro y de
un golpe lo destruyé totalmente. Otro alumno, con
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la percepcién de la infancia, explicé: «Juan estd
furioso con el sefior X porque le dio una tunda esta
mafiana.» La sefiorita Axline comenté:

«Ahora debes sentirte mucho mejor.» Juan hizo una
mueca y comenzo a reConstruir al sefior X (3, pags.
521-533).

Los otros ejemplos citados también indican cémo
se sienten los estudiantes. muy sensibles cuando se
los comprende simplemente sin evaluarlos ni
juzgarlos, cuando se los comprende desde su propio
punto de vista y no desde el del maestro. Si todo
maestro se propusiera la tarea de esforzarse para
brindar una respuesta diaria no evaluativa,
comprensiva y empdtica a la vivencia manifestada o
verbalizada de un estudiante, creo que descubriria
todas las potencialidades de este tipo de
comunicacién casi inexistente.

;CUALES SON LAS BASES DE LAS
ACTITUDES DF FACILITACION?

Un «rompecabezas»

Es natural que no siempre tengamos este tipo de
actitudes que he descrito. Algunos maestros se
preguntan: «;(Qué pasa si no me siento emp4tico o sl
en este MOMENto No aprecio, acepto o me gustan
mis alumnos?» Mi respuesta: la actitud mids
importante entre las mencionadas es la autenticidad
y no es casual que la hayamos analizado primero. Si
el maestro no comprende el mundo interior de los
alumnos y le disgustan tanto éstos como sus
conducras, es mds constructivo ser auténtico que
seudoempdtico o tratar de parecer interesado.

Pero esto no es tan simple como parece. Ser
sincero, auténtico, honesto o coherente significa
tener las mismas actitudes hacia 57 mismo. No se
puede ser auténtico para otra persona Si no se €s
auténrico para si. Si quiero ser verdaderamente
sincero sélo debo decir lo que me sucede.

Tomemos un ejemplo. Al comenzar
este capitulo mencioné la sensacién de la sefio-
rita Shiel frente al desorden en las clases de arte. Ella
decfa: «iEs enloquecedor vivir en tal desorden!
Soy pulcra y ordenada y todo esto me dis-

trac de mi trabajo.» Pero supongamos que hubiera
manifestado en forma diferente sus sentimientos,
que hubiese fingido como sucede en la mayorfa de -
las clases en todos los niveles. Podria haber dicho:
«; 14 eres el nifio mas desordenado que jamds haya
visto! No te preocupan el orden ni la limpieza. {Eres
terrible!» Definitivamente esto #o es un ejemplo
de autenticidad o sinceridad, en el sentido en que
utilicé estos términos. Existe una profunda
diferencia entre estas dos afirmaciones que me
gustarfa analizar.

En la segunda afirmacién la maestra no revela
nada de sf misma ni comparte ninguno de sus
sentimientos. Sin duda los nifios percibirdn que estd
enojada, pero, como son muy perceptivos, dudardn
de sisu enojo proviene de la conducta de la clase o
de una discusién con el director. Esta segunda
expresién no tiene la sinceridad de la primera, en
donde la maestra manifiesta su propia incomodidad
y cémo el desorden motiva su distraccién.

Ortro aspecto de la segunda forma es que estd
enteramente compuesta de juicios o evaluaciones,
que como tales son refutables. ;Los nifios estdn
provocando un desorden o simplemente estdn
excitados y concentrados en lo que hacen? ; 7odos
provocan el desorden o algunos también se sienten
molestos como c¢lla? ;No les preocupa nunca el
orden o simplemente ocurre de vez en cuando? Si
reciben la visita de otro grupo ;serfa diferente su
actitud? ;Son terribles o simplemente nifios? $¢ que
los juicios son casi siempre inexactos y que por lo
tanto provocan fesentimiento, enojo y también
culpay miedo. Si la sefiorita Shiel hubiera empleado
el segundo tipo de expresidn, la reaccién de los
alumnos hubiera sido completamente diferente.

Me extenderé sobre este punto para aclararlo
porque sé por experiencia que muchos maestros
interpretan ser auténtico, o ser los propios
sentimientos, como una licencia para emitir juicios
sobre los demds o para proyectar sobre ellos las
vivencias que se «deberfan tener» Nada mds ajeno
a mis pensamientos.

En realidad es muy dificil ser auténtico y aun
cuando realmente se lo desee, ocurre muy



raras veces. Por cierto, no es cuestién de palabrasy si
se cree uno juez, es indtil usar una férmula verbal
que suene a compartir los propios sentimientos. Este
es otro caso de fingimiento o falta de autenticidad.
Sélo muy lentamente podemos aprender a ser
auténticos. En primer lugar, debemos estar cerca de
nuestras sensaciones y ser capaces de apercibirlas.
Luego se debe desear el riesgo de compartirlas tales
cuales son, sin disimularlas tras la apariencia de
juicios o atribuyéndolas a los demds. Por todas estas
razones admiro la manera de la sefiorita Shiel de
compartir su enojo y su frustracién con sus alumnos,
sin tratar de disfrazarlos.

La confianza en el ser humano

Sélo se podrdn lograr estas tres actitudes y se llegard
a ser un facilitador del aprendizaje si se tiene una
profunda confianza en el ser humano y sus
potencialidades. Si no confio en él deberé intentar
ahogarlo con informacién que yo elija para evitar
que siga un camino equivocado. Pero si tengo
confianza en la capacidad del individuo para
desarrollar sus propias potencialidades, puedo darle
la oportunidad de elegir su camino y su propia
direccién en el aprendizaje.

Creo quelos tres profesores cuyos trabajos hemos
comentado en los capitulos precedentes se basan en
la tendencia del estudiante hacia el cumplimiento y
la actualizacién. Su trabajo se funda en la hipétesis

~de que cuando los estudiantes tienen un contacto
real con problemas importantes para ellos, quieren
aprender, evolucionar y descubrir, se esfuerzan por
dominar, desean crear y desarrollan autodisciplina.
El maestro trata de crear cierto clima en el aulay un
tipo de relaciones personales tales que impulsen estas
tendencias I}aturales hacia su realizacién.

La incertidumbre del descubrimiento
Creo necesario decir que esta confianza en

el hombre, estas actitudes hacia los estudiantes
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que he descrito, no aparecen stbitamente de modo
milagroso en un facilitador del aprendizaje. Por el
contrario, surgen a costa de riesgos, cuando se actian
hipétesis. Esto es evidente en el capitulo que describe
el trabajo de la sefiorita Shiel cuando, al actuar segtin
la hipétesis de la que no estd segura y arriesgdndose
aentablar un nuevo tipo de relacién con sus alumnos,
confirma estos nuevos conceptos por lo que sucede
en la clase. Estoy seguro de que la doctora Swenson
pasé por el mismo tipo de incertidumbre. En lo que
a mi se refiere sélo puedo decir que comencé mi
carrera con el firme propésito de que se debe manejar
a los individuos para su propio bien. Sélo asumf las
actitudes que he descrito, y la confianza en las
personas implicita en aquéllas, cuando descubr{ que
estas actitudes tenfan mayor poder para un cambio
constructivo en el aprendizaje. Por lo tanto, creo que
el inico modo que tiene el maestro de descubrir, para
si, si estas modalidades son eficaces o adecuadas para
él es precisamente Corriendo el riesgo de ensayarlo.

Basado en las experiencias de varios facilitadores
y de sus alumnos, he llegado a una conclusion.
Cuando un facilitador crea, aunque sea en menor
escala, un clima de autenticidad, aprecio y empatia
en la clase, cuando confia en las tendencias
constructivas del individuo y del grupo, entonces
descubre que ha iniciado una revolucién educativa.
El resultado es un aprendizaje cualitativamente
diferente, con un ritmo distinto, con un grado mayor
de penetracién. Sus vivencias -negativas, positivas o
confusaspasan a formar parte de la experiencia del
aula. El aprendizaje se vuelve vital. Cada estudiante,
a veces con placer y otras con renuncia, se convierte,
a su modo, en un ser que aprende y cambia
constantemente.

Las pruebas

Ya puedo ofr los murmullos que dicen:

«Un panoramia ntuy emociorante. Pero, ;dénde

estdn las pruebas? ;Cémo se sabe?» Ahora quiero
ocuparme de ello. No son abrumadoras,
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pero si coherentes; no son perfectas, pero sf
sugestivas.

En primer lugar, en el campo de la psicoterapia,
Barrett-Lennard(6) desarrollé un instrumento que
mide este tipo de actitudes: autenticidad o
coherencia, aprecio o consideracién positiva, empatfa
o comprensién. Este instrumento fue aplicado tanto
al cliente como al terapeuta de modo que tenemos
la experiencia de ambos acerca de su mutua relacién.
Dicho de manera breve, se comprobé que aquellos
clientes que demostraron mds cambios terapéuticos,
medidos segtin varios instrumentos, percibfan en su
relacién con el terapeuta mds de estas cualidades que
aquellos que manifestaron menos cambios. Es
significativo que estas diferencias en la percepcién
de relaciones fueran determinadas ya en la quinta
entrevista y predijeran cambios futuros o su completa
ausencia. Mds ain, se comprobé que la percepcién
del cliente con respecto a la relacién, su experiencia
de la misma, es un predictor mds exacto de los
resultados dltimos de la terapia que la percepcién
del terapeura. Otros estudios posteriores han
completado, y generalmente confirmado, ¢l estudio
original de Barrett-Lennard.

De este modo podemos decir, con cierta pru-
dencia, y con calificaciones engorrosas de mencionar
en este volumen, que si en terapia el cliente percibe
a su analista como auténtico, que lo aprecia y logra
comprenderlo empdticamente, se facilitardn el
autoaprendizaje y el cambio terapéutico.

Mencionaré otra comprobacién, esta vez relacio-
nada mds estrechamente con la educacién.
Emmerling (8) descubrié que se formaban dos
grupos caracteristicos cuando se solicitaba a maestros
de secundaria que identificaran, segiin su opinidn,
los problemas mds urgentes. El grupo «abierto» o
«con orientacién positivar sefialé problemas serios,
por ejemplo, «ayudar a los nifios a pensar por si
mismos y a ser independientesn, «lograr la
participacién de los estudiantes», «aprender nuevos
métodos para que los alumnos desarrollen todas sus
potencialidades», «ayudar a que los alumnos puedan
expresar sus necesidades e intereses individua-
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les». Cuando se administré el Inventario de relaciones
de Barrett-Lennard a los alumnos de estas maestras
se hallé que los percibfan como mds auténticos,
comprensivos y empdrticos que los del otro grupo
que describire a continuacién.

El segundo grupo de maestros definié sus pro-
blemas mds urgentes en términos negativos y en
funcién de las deficiencias ¢ incapacidades de los
alumnos. Los problemas urgentes que mencionaron
fueron: «tratar de ensefiar a nifios que ni siquiera
son capaces de seguir instruccionesy, «ensefiar a nifos
que no rienen deseos de aprender», «los estudiantes
que no pueden hacer las tareas requeridas por su nivel
de cursor, «hacer que los nifios atiendan». Entonces
no es sorprendente que cuando estos alumnos
completaton el Inventario de reiaciones havan
descrito a sus maestros como relativamente poco
auténticos, comprensivos, conflados o empdticos.

Por lo tanto podemos decic que el maestro que
tiende a liberar las potencialidades del estudiante
posee un alto grado de estas actitudes que facilitan
el aprendizaje. Fl maestro que se orienta por los
defectos de sus estudiantes las posee en menor
medida.

La investigacién de Schmuck (12), que enfoca
el problema desde un dngulo diferente, demostréd
que cuando los estudiantes percibfan que su maestro
era comprensivo, las relaciones de aprecio estaban
mds uniformemente repartidas. Esto quiere decir
que cuando el maestro es empdrico, no hay pocos
estudiantes muy queridos y pocos muy rechazados,
sino que el aprecio se distribuye de manera mds
ecudnime en el grupo. En un estudio posterior este
mismo autor demostré que entre los estudiantes
muy ligados a su grupo de pares, «existen relacio-
nes significativas entre el grado de acepracién de
sus compaferos, por una parte, y el aprovecha-
miento de las capacidades, las actitudes hacia si
mismos y hacia la escuela, por la otra». Esto parece
confir- mar el estudio anterior, pues, dentro de
un clima de comprensién del aula donde el
maestro ¢s mds empatico, todos los estudian-
tes tienden a establecer relaciones positivas con
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sus compafieros y desarrollan una actitud més positiva
hacia sf mismos y hacia la escuela. Si tienen una fuerte
relacién con sus pares (y esto parece probable en el
clima de esta clase), también tenderdn a utilizar su
capacidad de un modo mds completo en su
rendimiento escolar.

Pero se podria atin preguntar si realmente el
estudiante gprende cuando estas actitudes estan pre-
sentes. Aqui es de gran utdlidad, por las pruebas que
proporciona, un interesante estudio de alumnos de
tercer curso llevado a cabo por Aspy (4). Trabajé con
seis clases de tercer curso. Se grabé durante dos
semznas la interrelacién de los maestros con los
alumnos en las clases de lectura. Estas grabaciones se
hicieron con dos meses de intervalo para obtener un
muestreo adecuado de las interacciones del maestro
con sus alumnos. Para la clasificacién se eligieron al
azar segmentos de cuatro minutos de esas grabaciones.
Tres clasificadores trabajando de manera
independiente y «a ciegas» evaluaron cada segmento
de acuerdo con el grado de coherencia o autenticidad
demostrado por el maestro, su grado de apreciacién
o consideracién positiva incondicional y de com-
prensién empdtica hacia el alumno.

Como criterio se emplearon los Tests de rendi-
miento en lectura (Rendimiento Stanford).
Nuevamente omitiremos algunos detalles de este
estudio cuidadoso y rigurosamente controlado.
Podemos decir que en las tres clases, los alumnos que
demostraron el grado mds alto de las actitudes que
describimos tenfan mejor tendimiento en lectura que
aquellosque posefan estas cualidades en menor grado.

De este modo podemos decir, con cierta seguridad,
que las actitudes que me he esforzado en describir
no sélo son eficaces para facilitar un aprendizaje m4s
profundo y una comprensién de si{ mismo en la
relacién de psicoterapia sino que caracterizan a los
maestros mds eficientes, y que los alumnos de estos
maestros aprenden m4s, aun con un curriculum
convencional, que los estudiantes que carecen de estas
actitudes.
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Pruebas suministradas por los estudiantes

Veo complacido que estas pruebas estdn aumen-
tando. Pueden ser de gran ayuda para justificar la
revolucién educativa que tan obviamente anhelo.
Pero los éxitos mds notables alcanzados por los
estudiantes que aprenden dentro de este clima no se
refieren sélo a un mayor rendimiento en las tres R.?
El aprendizaje m4s significativo se logré en el plano
mids personal: independencia, aprendizaje
autoiniciado y responsable, creatividad, tendencia a
convertirse més cabalmente en una persona. Como
ejemplo he tomado al azar comentarios de alumnos
cuyos maestros se han esforzado en crear un clima
de confianza, aprecio, autenticidad, comprension y,
por encima de todo, de libertad.

Nuevamente debo citar un comentario de Sylvia
Ashton-Warner, para explicar uno de los efectos mds
importantes de este clima: «... El impulso ya no es
del maestro, sino de los ninos... por fin el maestro
va a favor de la corriente y no en contra, la corriente
de la creatividad inexorable de la infancia» (3, pdg.
93). '

Si fuera necesaria una mayor comprobacién,
veamos algunos comentarios hechos por alumnos de
un curso sobre poesia dirigido (no ensefiado) por el
doctor Samuel Moon.

Pienso que realmente disfruté de este curso, como
clase y experiencia, aunque a veces me sentf algo
desubicado. Esto hace que el curso valga la pena,
puesto que la mayoria de los cursos de este
semestre simplemente me aburrieron tanto como
todo el proceso de la “educacién superior”.
Aparre de otras cosas, gracias a este curso me
encontré escribiendo poesfas con mds frecuencia
que cuentos cortos, lo que interfirié
temporalmente con mi clase de literatura.
...Quisiera sefialar una cosa bien definida
que debo a este curso, y es una mayor capa-

1. Se refieren a: aritmética (dthmetic), lectura (reading) y escritura

(‘riting), Cuyas pronunciaciones en inglés comienzan con r. [T.]



cidad para escuchar y aceptar seriamente las opi-
niones de mis compaferos. Considerando mis
actitudes anteriores, esto sélo hace valioso el curso
para mi. Supongo que los resultados de un curso
s6lo se pueden evaluar exactamente respondiendo
a la pregunta: “;Harfa otra vez este curso?” Mi
res-puesta serfa un si rotundo (9, pdg. 227).

Agregaré aqui algunos comentarios de
estudiantes de segundo afio del curso de psicologia
de la adolescencia de la doctora Bull. Los dos
primeros fueron escritos a mitad de semestre.

Este curso estd siendo una experiencia muy vital
y profunda para mi... Esta situacién singular de
aprendizaje cambid toda mi concepcién de lo que
es el aprendizaje... Creo que estoy evolucionando
realmente en este clima de libertad constructiva...
esta experiencia constituye un desafio.

Este curso ha sido de gran valor para mf... Estoy
contento de haber hecho esta experiencia porque
me hizo pensar... Nunca me compenetré tanto
con un curso, especialmente fuera de la escuela.
iHa sido frustrante, gratificante, placentero y
cansado!

Los otros comentarios son de fin de curso:

...Este curso, para mf, no termina al finalizar el
semestre, sino que continuda... No se me ocurre
ningln beneficio mayor que puede dar un curso
que el deseo de seguir aprendiendo.

...Pienso que este tipo de situacién en la clase
me estimulé para advertir cudles son mis
responsabilidades, especialmente en cuanto a
hacer s6lo los trabajos obligatorios. Ya no leo libros
tnicamente para aprobar exdmenes. De aquf en
adelante lo que haga lo haré por mi, por lo que
pueda obtener y no por una calificacidn.

Creo que recién ahora me doy cuenta del gra-
do de incomunicacién en que vivimos en nues-
tra sociedad, cuando veo lo que sucedfa en nues-
tra clase... He evolucionado muchfsimo. Sé
que soy diferente de como era antes
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de hacer el curso... Me ha ayudado a comprenderme
mejor... gracias por contribuir asf a mi crecimiento.
Pensaba que educacién era incorporar
informacidn, asistiendo a las clases de exposicién del
profesor. Todo el peso recafa en el maestro... Uno de
los mayores cambios que experimenté en este curso
fue la modificacién de mi punto de vista sobre
educacién. Aprender es algo més que una calificacién
o un boletin de calificaciones. Nadie puede medir
lo que se aprende porque es algo muy personal. Yo
confundfa aprender con memorizar; tengo buena
memoria pero dudo de haber aprendido todo lo que
hubiera podido. Mi actitud hacia el aprendizaje ha
cambiado desde una posicién centrada en la
calificacién hacia otra de cardcter mds personal.

Si quieren saber qué opina un nifio de sexto curso de
este tipo de cursos, transcribo algunos comentarios de
alumnos de la sefiorita Shiel, con faltas de ortograffa y
todo.

Creo que estoy aprendiendo mis propias capacidades
(sic). No sélo aprendo las tareas escolares, sino
también que es posible aprender solo tanto como
con alguien que me ensefie.

Me gusta este plan, tengo mucha libertad.
También aprendo mds asi que del otro modo, no
necesito (sic) esperar a los demds, puedo avanzar tan
rdpido como quiera y ademds tengo muchas

responsabilidades (3).

Tomemos otros dos ejemplos de la clase de graduados

del doctor Appell:

...He estado pensando acerca de lo que suce-
di6 en esta experiencia. La dnica conciusidn que
saqué es que si trato de evaluar qué estd sucediendo,
o qué estd comenzando a suceder, debo saber antes
cémo era yo al empezar, y no lo sé... tantas cosas
que hice y sentf ya estdr: perdidas... enmarafiadas
en mi interior... Y no salen en forma de un bonitoy
organizado modelo que pueda decir o es-
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cribir... Quedan tantas cosas sin mencionar. Creo
que sélo arafié la superficie pero puedo, sentir que
pronto surgirdn muchas cosas... quizds eso sea
suficiente. Parece como si una cantidad de cosas
hubieran adguirido una importancia que antes no
tentan... Esta experiencia ha tenido un significado,
me ha afectado, no sé cuinto o hasta dénde
todavia. Pienso que seré mejor cuando llegue el
otofio. De eso creo estar seguro (2, paginas 143-148).

...Ustedes no siguen un plan determinado y sin
embargo estoy aprendiendo. Desde que empezé
el semestre me siento mds viva, mds auténtica
conmigo misma. Me gusta estar sola tanto como
con otra gente. Mis relaciones con los nifios y los
adultos son mds emocionales y profundas.

La semana pasada, comiendo una naranja, pelé
cada gajo por separado y me gust6 mds sin cdscara
transparente. Parecia mds jugosa y fresca. Pensé
que a veces me sentia asi, sin una pared
transparente a mi alrededor, comunicando mis
sentimientos. Estoy creciendo, cudnto, no lo sé.
Estoy pensando, considerando, ponderando y
aprendiendo (1).

No puedo leer estos comentarios de estudiantes de
sexto curso, del college y graduados, sin emocionarme
profundamente. He aqui maestros que se arriesgan,
que son ellos mismos, que confian en sus alumnos,
que se aventuran en lo desconocido existencial, dando
un salto subjetivo. Y, ;qué sucede? Hechos humanos
excitantes, increfbles. Se puede percibir cémo se crean
las personas, cémo se inicia un aprendizaje, c6mo
surgen futuros ciudadanos dispuesbs a enfrentar
mundos desconocidos. Si sélo una maestra de cada
cien se animara a correr el riesgo de confiar, de
comprender, la educacién recibirfa una infusién de
espiritu vital que, a mi juicio, serfa de valor
inestimable.

EL EFECTO SOBRE EL INSTRUCTOR

Quisiera comentar otro aspecto que me anima.
Hasta aqui he hablado de los efectos que este cli-
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ma de aprendizaje significativo, personal y propio
tiene sobre el estudiante. Pero no he mencionado el
efecto reciproco que tiene sobre el instrtictor. Cuando
¢ste ha sido agente de la liberacién de un aprendizaje
autoiniciado, también como los estudiantes sufre un
cambio. Uno dice:

Decir que me senti abrumado por unas ex-
periencias en la clase serfa poco para reflejar mis
vivencias. He ensefiado durante muchos afos,
pero nunca experimenté algo ni remotamente
semejante. Por mi parte, nunca vi en una clase a
las personas expresarse realmente como son, ni
estar tan comprometidas y movilizadas, Aun mas,
me pregunto si en el ambiente tradicional, que
pone el énfasis en el contenido de la materia, en
los exdmenes y en las calificaciones, existe o puede
existir la posibilidad de expresarse como persona
con todas sus necesidades mds profundas en la
lucha por realizarse. Pero me estoy apartando de]
tema; sélo puedo relatar lo que sucedié y expresar
mi agradecimiento por haberme convertido en
una persona més humilde. Quiero que sepan esto
porque ha enriquecido enormemente mi vida y

mi ser (11, pg. 313).
Otro miembro del cuerpo de profesores comenta:

Rogers dijo que cuando las relaciones se basan
en estos supuestos «la educacién actual se modifica
totalmente». He comprobado que esto es verdad al
aplicarlo con mis estudiantes. Las experiencias que
tuve me han sumergido en relaciones significa-
tivas, desaflantes y, para mf, incomparables. Me han
inspirado, estimulado y, a veces, me han dejado
convulsionado y sorprendido ante las conse-
cuencias que tuvieron tanto para mf{ como para los
estudiantes. Me han abierto los ojos frente al
problema que ahora llamo... la tragedia de nues-
tra educacién actual. Todos los estudiantes dicen
que ésta es su primera experiencia de con-
fianza total, de libertad para ser y actuar de modo
que fortalezca y mantenga la dignidad que ha




sobrevivido a la humillacién, a la distorsién y al
cinismo corrosivo (1).

:DEMASIADO IDEALISTA?

Algunos lectores considerardn que el enfoque de este
capitulo -la creencia de que los profese pueden
relacionar como personas con sus alumnos- es
irremediablemente irreal e idealista. Pensardn que en
esencia consiste en alentar a profesores y estudiantes
a ser mds creativos en sus relaciones mutuas y en su
relacién con el tema de la materia, pero que tal
objetivo es imposible. No son los tinico que piensan
asi. He oido a cientificos de las mejores escuelas de
ciencias y a estudiantes de las mejores universidades
argiiir que es absurde tratar de estimular a todos los
estudiantes para que sean creativos, necesitamos
cientos de técnicos y trabajadores mediocres y basta
con que surjan s6lo algunos cientfficos, artistas o
lideres creativos. Eso quizd les baste a ellos. Quizd
también para ustedes sea suficiente, pero insisto en
que no es suficiente para mi. Cuando advierto el
increfble potencial que tiene un estudiante corriente,
deseo liberarlo. Dedicamos mucho tiempo a liberar
la increible energfa del 4tomo y del niicleo del 4tomo.
Si no dedicamos igual energfa -e igual cantidad de
dinero- a liberar el potencial de las personas, entonces
la discrepancia enorme entre nuestro nivel de recursos
de energia fisica y de energia humana nos hard
sucumbir en una destruccién universal y merecida.

Lamento que mi actitud ante este problema no
pueda ser friamente cientifica. Me apasiono al decir
que la gente importa, que las relaciones inter-
personales son importantes, que es posible liberar el
potencial humano, que podrfamos aprender mucho
mds, y que, a menos que prestemos atencién fuerte y
positiva al aspecto humano e interpersonal del dilema
educacional, ruestra civilizacién come@_z;arﬁ, su
decadencia y perdicién. Mejores ciirsos, mejo-
res planes de estudio, mds contenido, mds miquirias

de ensefianza, nunca resolverdn de rafz nuestro dile-

ma. Sélo las personas, actuando como perso-

nas en sus relaciones con sus estudiantes pueden
comenzar a solucionar el problema mds urgente de
la educacién moderna.

RESUMEN

Permitaseme aqui decir de un modo més calmo y
sobrio lo que antes expresé con tanto sentimiento y
pasién.

He dicho que es muy lamentable que los
educadores y la gente en general siempre se centren
en la ensefianza. Esto les sugiere una cantidad de
preguntas absurdas con respecto a la educacién real.

He dicho que si centrdramos la facilitacién del
aprendizaje -cémo, por qué y cudndo aprende un
estudiante, y cémo es el aprendizaje visto desde
adentro- estaremos en buen camino, més provechoso.

He dicho que poseemos algunos conocimientos,
y podemos obtener mds, sobre las condiciones que
facilitan el aprendizaje. Uno de los mds importantes
en este sentido es el tipo de acticudes que se manifiesta
en la relacién entre facilitador y alumno. (Existen
otras condiciones conocidas que analizaré mds
adelante.)

Es posible describir esas actitudes que parecen
promover el aprendizaje. En primer lugar, estd la
autenticidad transparente del facilitador, su
voluntad de mostrarse como persona, de ser y vivir
las sensaciones y pensamientos del momento. Si
esta autenticidad va acompafnada de aprecio,
conflanza y respeto por el alumno, el clima para el
aprendizaje se engrandece. Y si a todo esto se agrega
una atencién empdtica y sensitiva del alumno, se
crea realmente un clima liberador que estimula un
aprendizaje autoiniciado y el crecimiento. Se confla
en que el estudiante puede evolucionar.

He tratado de decir claramente que aque-
llos individuos que poseen realmente estas

‘actitudes, y que son lo suficientemente valientes
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¢omo para actuar en consecuencia, no modi-
fican simplemente los métodos educativos, sino
que los revolucionan. No realizan casi ninguna
de las funciones tradicionales del maestro. No



es correcto llamarlos maestros. Son catalizadores,
facilitadores, que dan libertad, vida y oportunidad
de aprender a sus alumnos.

Hé presentado diversas pruebas que sugieren que
los individuos que manifiestan estas acutudes son
considerados maestros eficientes, que los problemas
que los preocupan son cémo liberar los potenciales
y no las deficiencias de sus estudiantes; crear
situaciones de clase en donde no existan nifios
admirados y nifios rechazados, sino que el afecto y
el aprecio sea una parte de la vida de todos los nifios;
que en las clases donde reinz, en alguna medida, este
tipo de clima los nifios aprenden m4s de los temas
convencionales.

Pero he querido ir mds alli de las pruebas
empiricas para llevar al lector al mundo interior
del esdiante de todos los niveles que aprende
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afectiva, mds sensible, a la par que progresa el
aprendizaje de materiales significativos a nivel
personal. Ya he hablado del cambio que provoca en
el docente.
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Tema 2. FI profesor y su interaccion
con el colectivo escolar

LECTURA:
ESTRUCTURA GRUPAL,
INTERACCION ENTRE ALUMNOS
Y APRENDIZAJE ESCOLAR*

N

PRESENTACION

En este apartado el autor ofrece un andlisis de
los distintos tipos de organizaciones grupales y
los efectos que tienen en el proceso de aprndizaje
de los individuos; asi mismo resalta la
importancia de la relacidn entre iguales como
factor para el logro de objetivos educativos.

El proceso de aprendizaje escolar (y aun el no
escolar) se da en un plano social, de aht la
relevancia del proceso socioeducativo. Los estudios
mds recientes confirman la importancia de la
cooperacion y el intercambio de puntos de vista
en la consecucidn de aprendizajes significativos.
Los elementos revisados por el autor permiten
aproximarse al andlisis de la dindmica gru pal
en el dmbito educativo.

T radicionalmen, psicélogos y pedagogos ; han

considerado la interaccién profesoralumno co-
mo la mé4s decisiva para el logro de los objetivos
educativos, tanto de los que se refieren al aprendi-
zaje de contenidos como de los que conciernen al
desarrollo cognitivo y social. De acuerdo con John-
son (1981a), el énfasis casi exclusivo en la interac-
cién profesor-alumno responde, al menos en parte,
ala idea de que las relaciones que se establecen entre
los alumnos en el transcurso de las actividades
de aprendizaje tienen una influencia secunda-
ria, cuando no indeseable o molesta, sobre el ren-

* César Coll. ‘Estructura grupal, interaccién entre alumnos y aprendizaje
escolar», en: Aprendizaje escolar y construccidn del conocimiento. Barcelona,
Paidds, 1 994, pp. 105-132.

* Publicado en Jnfancia y Aprendizaje, 1984, 27128, 119-138.

dimiento escolar. Es obvia, por lo demds, la
dependencia de esta idea de una concepcién de la
ensefianza que contempla al profesor como el agente
educativo por excelencia encargado de transmitir el
conocimiento y al alumno como un recepticulo més
o menos activo de la accién transmisora del profesor.
No es, pues, extrafio que en este marco pedagdgico
se intente reducir a la minima expresién las relaciones
alumnoalumno, sistemdticamente neutralizadas
como fuente potencial de conductas perturbadoras
en el aula, y que la planificacién del aprendizaje
repose sobre la primacia del trabajo individual de
los alumnos y la interaccién profesor-alumno.

Sin embargo, y sin que ello suponga en absoluto
ignorar la importancia de la interaccién profesor-
alumno, suficientemente respaldada desde el punto
de vista empirico, disponemos en la actualidad de
pruebas suficientes que permiten afirmar sin
vacilaciones que la interaccién entre los alumnos no
puede ni debe ser considerada un factor despreciable;
por el contrario, todo parece indicar que juega un
papel de primer orden en la consecucién de las metas
educativas. En efecto, durante las dos tiltimas décadas
se han llevado a cabo numerosas investigaciones
cuyos resultados coinciden en sehalar (Johnson,
1981b) que las relaciones entre alumnos -o lo que
es equivalente, la relacién del alumno con sus com-
pafieros, con sus iguales- inciden de forma decisiva
sobre aspectos tales como el proceso de socializacién
en general, la adquisicién de competencias y de
destrezas, el control de los impulsos agresivos, el
grado de adaptacién a las normas establecidas, la
superacién del egocentrismo, la relativizacién
progresiva del punto de vista propio, el nivel de
aspiracién e incluso el rendimiento escolar.

Pero el impacto de la interaccién con el grupo
de iguales sobre las variables mencionadas no es,
por supuesto, constante ni en intensidad ni en
sentido. Es decir, no basta con colocar los
alumnos unos al lado de otros y permitirles que

89



interactiien para obtener automiticamente unos
efectos favorables. El elemento decisivo no es la
cantidad de interaccién, sino su naturaleza. La toma
de conciencia de este hecho ha llevado a intensificar
los esfuerzos dirigidos a identificar los tipos de
organizacién social de las actividades de aprendizaje
que posibilitan modalidades interactivas entre los
alumnos especialmente favorables para la
consecucién de las metas ed'ﬁcativas. De este modo,
el paradigma dominante durante los dltimos veinte
afios en el estudio de las relaciones alumno-alumno
ha consistido en registrar y comparar las pautas
interactivas y los resultados del aprendizaje que se
obtieren mediante organizaciones grupales de las
actividades escolares netamente contrastadas entre
si.

1. La organizacion social de las actividades
de aprendizaje

Aunque esta tarea ha sido abordada desde diferentes
perspectivas tedricas, las excelentes revisiones de
Hayes (1976), Michaels (1977), Johnson y Johnson
(1978), Siavin (1980) y Pepitone (1981), por citar
sélo algunos, muestran que la atencién de los
investigadores se ha centrado prioritariamente en el
estudio de tres formas bdsicas de organizacion social
de las actividades escolares denominadas,
respectivamente, cooperativa, competitiva e
individualista. .

En la perspectiva de la teoria del campo de Kurt
Lewin, estas formas de organizacién han sido
operativizadas atendiendo al tipo de interdependencia
que existe entre los alumnos respecto a la tarea a realizar
o el objetivo a conseguir en el transcurso de las
actividades de aprendizaje. De este modo, siguien-
do formulaciones previas de Lewin (1935) y de
Deutsch (1949), Johnson (1981a) ha definido las
tres organizaciones mencionadas como sigue. En
una situacién cooperativa los objetivos de los parti-
cipantes estdn estrechamente vinculados, de tal ma-
nera que cada uno de ellos pueda alcanzar sus
objetivos si y sélo silos otros alcanzan los
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suyos; los resultados que persigue cada miembro del
grupo son, pues, beneficiosos para los restantes
miembros con los que estd interactuando
cooperativamente. En una situacién competitiva, por
el contrario, los objetivos de los participantes estdn,
también, relacionados, pero de forma excluyente: un
participante puede alcanzar la meta que se ha propuesto
si y sélo silos otros no consiguen alcanzar las suyas;
cada miembro del grupo persigue, pues, resultados que
son personalmente beneficiosos, pero que son en
principio perjudiciales para los otros miembros con
los que estd asociado competitivamente. Por tltimo,
en la situacién individualista no existe relacién alguna
entre los objetivos que se proponen alcanzar los
participantes: el hecho de que un participante alcance
o no el objetivo fijado no influye sobre el hecho de
que los otros participantes alcancen o no los suyos; se
persiguen resultados individualmente beneficiosos,
siendo irrelevantes los resultados obtenidos por los otros
miembros del grupo. _

La segunda perspectiva teérica desde la que se ha
propuesto una definicién operativa de la organizacién
social de las tareas escolares es la del aprendizaje
operante. Los autores que se sitdan en esta linea definen
una organizacién como cooperativa cuando la
recompensa que recibe cada participante es
directamente proporcional a los resultados del trabajo
del grupo. En una organizacién competitiva, por el
contrario, un solo miembro del grupo recibe la
recompensa méxima, mientras los otros reciben
recompensas Finalmente, en una
organizacién individualista los participantes son

menores.

recompensados en base a los resultados de su trabajo
personal con total independencia de los resultados de
los otros participantes. El criterio fundamental en este
caso es, pues, la manera como se distribuyen las
recompensas entre los participantes del grupo (reward
structure) en lugar del tipo de inter-dependencia
respecto a la consecucién de los objetivos (goa!
structure).

Desde ambas perspectivas se han llevado a tér-
mino numerosas investigaciones con el fin de es-
tu diar la influencia de estos tres tipos de
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organizacién social de las actividades escolares sobre
diferentes aspectos del proceso de ensefianza-
aprendizaje, en particular de los que se refieren a la
interaccién que se establece entre los alumnos y a su
relacién con el nivel de rendimiento

En cuando al primer punto, los resultados son
ampliamente concordantes. Las experiencias de
aprendizaje cooperativo, comparadas con las de
naturaleza competitiva e individualista, favorecen el
establecimiento de relaciones entre los alumnos
mucho mds positivas que caracterizadas por la
simpatfa, la atencidn, la cortesfa y el respeto mutuo,
asf como por sentimientos reciprocos de obligacién
y de ayuda. Estas actitudes positivas se extienden,
ademds, a los profesores y al conjunto de la
institucién escolar. Contrariamente a lo que sucede
en las situaciones competitivas, en las que los grupos
se configuran sobre la base de una relativa
homogeneidad del rendimiento académico de los
participantes y suelen ser altamente coherentes y
cerrados, en las situaciones cooperativas los grupos
son, por lo general, mds abiertos y fluidos y se
constituyen sobre la base de variables como la
motivacién o los intereses de los alumnos.

En cuanto a la influencia de los tipos de
organizacién social de las actividades de aprendizaje
sobre el nivel de rendimiento de los participantes,
los resultados son mucho menos claros. Tres puntos
son particularmente polémicos. El primero consiste
en deterimnar si las situaciones cooperativas dan
lugar a un mejor rendimiento que las situaciones
competitivas o a la inversa; el segundo, si las
situaciones cooperativas dan lugar a un mejor
rendimiento que las individualistas o a la inversa; y
el tercero, si la competicién intergrupos es un factor
ue incrementa o disminuye la efectividad de a
cooperacién intragrupos. Ante la situacién tanto
contusa provocada por los resultados contradictorios
de las investigaciones que han bordado estos puntos,
Johnson, Maruyama, Jonson, Nelson y Skon (1981)
han ilevado a cabo una extensay cuidadosa revisién,
con el fin de pronunciarse sobre los mismos teniendo

en cuenta las pruebas empfricas disponibles. Tanto por
el tipo y volumen de las investigaciones revisadas como
por la metodologfa empleada, este trabajo constituye
un balance actualizado de la problemdtica y merece
que nos detengamos brevemente en el mismo.

Dos son los objetivos principales de los autores:
comparar los diferentes tipos de organizacién social
de las actividades de aprendizaje en cuanto a su
incidencia sobre el nivel de rendimiento de los
participantes; y aislar las variables supuestamente
responsables de esta incidencia desigual. Los resultados
de 122 investigaciones, realizadas todas ellas con
muestras de alumnos de Estados Unidos, son
sometidos a una meta-andlisis utilizando diversas
técnicas. Como es sabido, el meta-andlisis se aplica a
un conjunto de investigaciones que estudian la misma
problemdtica y que comparten las principales variables
dependientes e independientes. El meta-andlisis
permite determinar la probabilidad de que los
resultados de las diferentes investigaciones puedan
atribuirse al azar, con lo que se obtiene una panordmica
de conjunto de las tendencias surgidas por los
resultados disponibles en un momento dado.
Procediendo de este modo, Johnson y sus colegas llegan
a unas conclusiones que pasamos a describir
brevemente. Recordemos, una vez mds, que, por las
caracteristicas del trabajo, estas conclusiones pueden
ser consideradas un balance de los conocimientos
actuales sobre el tema.

a)Las situaciones cooperativas son superiores a las
conipetitivas en lo que concierne al rendimiento y a la
productividad de los participantes. Esta relacién se
verifica cualquiera que sea el grupo de edad
considerado (aunque es mas fuerte en alumnos
preuniversitarios) y la naturaleza del contenido
(lenguaje, lectura, matemdticas, ciencias naturales,
ciencias sociales, ps'icologl’a, actividades artisticas,
educacién fisica). La superioridad se manifiesta
también en tareas de formacién de conceptos y de
resolucién de problemas. Sélo en el caso de tareas
mecdnicas las situaciones cooperativas no son
superiores a las competitivas. La superioridad,
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en cambio, aumenta cuando la tarea a realizar consiste
en la elaboracién de un producto; también cuando hay
una estimulacién mutua entre los participantes, cuando
hay un intercambio fluido de la comunicacién y
cuando tiene lugar una repeticién verbal del material
a aprender. As{ pues, hay una serie de variables que
afectan, que modulan la superioridad de la cooperacién
sobre Ja competicién incrementandola o dismi-
nuyéndola segin los casos. Sin embargo, cuando los
autores llevan a cabo un andlisis muitivariado, las
variables moduladoras mencionadas sélo permiten dar
cuenta del 21 por ciento de la varianza total observada
en los resultados. Dicho de otro modo, la influencia
de la croperacién sobre el nivel de rendimiento muestra
una gran variabilidad que sélo en un porcentaje
relativamente pequefio puede ser atribuido a la edad,
al contenido, al tipo de tarea o a las otras variables
identificadas. El hecho de que un 80 por ciento,
aproximadamente, de la varianza total observada esté
aun por explicar indica que la mayor parte de las
variables que afectan la superioridad de la cooperacién
sobre Ja competicién nos son todavia desconocidas.

b) La cooperacidn intragrupo con com peticion
intergrnpos es superior a la com peticidn interpersonal en
cuanto al rendimiento y a la productividad de los
participantes. La superioridad es mayor cuando la tarea
consiste en elaborar un producto y cuando el electivo
de los grupos es pequefio. Las variables moduladoras
dan cuenta en este caso del 60 por ciento, aproxi-
madamente, de la varianza total obsenada,

) Las situaciones cooperativas son superiores a las
individualistas en cuanto al rendimiento y a la
productividad. Esto es cierto para todos los grupos de
edad y para todos los contenidos estudiados, La
superioridad es mayor cuando la tarea a realizar no es
de naturaleza mecdnica, cuando se produce una
relacién titorial entre los participantes y cuando la tarea
no obliga a una divisién del trabajo. No obstante, estas
variables moduladoras dan cuenta dnicamente del 7

por ciento de la varfanza total observada.

92

d) La cooperacidn sin competicidn integrupos es
superior a la cooperacion con competicidn intergrupos en
cuanto al rendimiento y la productividad. Esta
conclusién debe aceptarse con reservas, pues el ndmero
de investigaciones que han comparado directamente
ambos tipos de organizacién social de las actividades
escolares es muy reducido.

e)No se constatan diferencias significativas entre las
situaciones competitivas y las situaciones individualistas
en cuanto al rendimiento y la productividad de los
participantes. Los resultados son confusos y no es
posible detectar una tendencia neta, pese a que algunos
indicios sugieren una ligera superioridad de las
situaciones competitivas cuando los esfuerzos
individualistas se acompafian de una prohibicién
expresa de contacto y de interaccién entre los
participantes.

Resumiendo, la revisién de Johnson y sus colegas
muestra que, en conjunto, la organizacién cooperativa
de las actividades de aprendizaje, comparada con
organizaciones de tipo competitivo e individualista es
netamente superior en lo que concierne al nivel de
rendimiento y de productividad de los participantes.
Igualmente importante para comprender la direccién
en la que se orientan los esfuerzos actuales en el estudio
de las relaciones entre alumnos es el hecho de que las
variables que afectan a la mayor o menor superioridad
de la organizacién cooperativa de las tareas escolares
siguen siendo desconocidas en gran parte.

2. Interaccion entre z'guales y procesos
cognitivos

Este desconocimiento relativo no puede sorprender
si se tienen en cuenta las siguientes consideraciones.
En primer lugar, la mayoria de los trabajos empiricos
que se han ocupado de las relaciones alumno-alumno
se han centrado prioritariamente en el andlisis de
sus repercusiones sobre el proceso de socializacién
en general, o sobre algunos de sus componentes. El
ntmero de trabajos dirigidos a estudiar los
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efectos de la interaccién entre iguales sobre los
procesos cognitivos v los procesos de aprendizaje es
mucho mids reducido.

En segundo lugar, incluso cuando el andlisis
concierne a los efectos de los diferentes tipos de
organizacién social de las actividades de aprendizaje
sobre el rendimiento escolar, como sucede con las
investigaciones revisadas por Johnson y sus colegas,
Ja perspectiva, habitualmente adoptada, corresponde
a lo que Doyle (1977) ha denominado “paradigma
procesoproducto de la ensefianza”, paradigma que
se caracteriza por dejar de lado los factores
motivacionales y cognitivos implicados en el
aprendizaje. La adopcién de este planteamiento
puede explicar, al menos en parte, la imposibilidad
de dar cuenta de la varianza total observada en el
rendimiento de los alumnos bajo una misma forma
de organizacién social de las actividades de
aprendizaje. Una hipétesis plausible es que las
variables moduladoras atin no identificadas pueden
tener su origen precisamente en los procesos
motivacionales y cognitivos de los alumnos.

En tercer lugar, conviene tener presente que el
estudio de las relaciones entre Jos alumnos y de su
incidencia sobre el rendimiento escolar ha seguido
tradicionalmente dos vias casi siempre disociadas.
Por una patte, se investiga qué modalidades de
interaccidn resultan favorecidas por tal o cual
organizacién social de las actividades de aprendizaje;
por otra, se investiga la posible repercusién del tipo
de organizacién social adoptada sobre el nivel de
rendimiento en la ejecucién de la tarea; pero rara
vez, casi nuncd, se ponen en relacién las modalidades
interactivas observadas con el proceso de ejecucién
de la tarea.

Sin embargo, desde una éptica explicativa que
aspite a superar e] umbral de la mera constaracion,
parece bdsico comprender cémo se articulan las
modalidades interactivas que se establecen entre los
participantes con los procesos psicoldgicos
subyacentes al aprendizaje y a la ejecuci6n de las tareas
escolares. Sélo asi serd posible valorar adecuadamente
la importancia educativa de los diferentes tipos de

organizacién social de las actividades escolares y, en
Gltimo término, de la naturaleza de las relaciones
que pueden establecer entre si Jos alumnos en el
transcurso de Jas mismas.

En lo que sigue, vamos a ocuparnos de algunos
intentos realizados en esta direccién, cuya finalidad
Gltima consiste, pues, en lograr una mejor
comprensién de Jos mecanismos psicolégicos a través
de los cuales las relaciones que se establecen entre
los alumnos repercuten sobre los procesos de
aprendizaje implicados en la relacidn de las tareas
escolares.

3. De la interaccion social al conflicto
SOCLOCOgNItivo

Un intento que ha demostrado ser particularmente
fructifero y que encierra, a nuestro entender, grandes
perspectivas de [uturo es el que ha cristalizado en la
hipétesis del conflicto sociocognitivo, que constituye
en realidad una extension y un replanteamiento de
algunos aspectos de la teorfa genética. Aunque Piaget
ha formulado en repetidas ocasiones (1932, 1947)
algunas hipdtesis sobre el papel de la “cooperacion”
-es decir, la coordinacién de operaciones- en el
desarrollo intelectual y ha estimulado en sus
publicaciones pedagégicas la adopcién de métodos
de enseflanza que favorezcan los intercambios entre
los alumnos, ni él ni la mayor parte de sus seguidores
han proseguido estas hipétesis ni las han sometido a
verificacién experimental. Asimismo, por razones que
ataflen a2 su manera de concebir el proceso de
construccién del conocimiento, Piager ha
contribuido indirectamente a popularizar un tipo de
andlisis de la relacién profesor-alumno que prevé que
la autoridad del primero conducird casi inevita-
blemente al segundo a adoptar casi mecdnicamente
sus explicaciones sin que medie construccidén
intelectual alguna. Esta visién limirada de la rela-
cién que puede darse entre un adulto y un nifio,
entre un profesor y un alumno, ha llevado a muchos
psicélogos de Ja educacién de orientacién genética
a fijarse de manera exclusiva y unilateral en las

a3
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relaciones que el alumno establece con los objetos,
como si la construccién del conocimiento dependiera
Unicamente de estas relaciones.

Asi, en la mayoria de las aplicaciones pedagdgicas
de base piagetiana, el alumno es percibido como un
ser socialmente aislado que debe descubrir por si solo
las propiedades de los objetos e incluso de sus propias
acciones, viéndose privado de toda ayuda o soporte
que tenga su origen en otros seres humanos. La
centracién casi exclusiva en las interacciones entre el
alumno y un medio esencialmente fisico lleva
aparejado un menosprecio por las interacciones del
alumno con su medio social y, por supuesto, de los
posibles efectos de estas dltimas sobre la adquisicién
del conocimiento.

Sin embargo, desde mediados de los afios setenta
aproximadamente, un sector de la Escuela de
Ginebra, encabezado por Doise, Mugny y, sobre
todo, Anne Nelly Perret-Clermont, ha cuestionado
esta reduccién y ha focalizado sus esfuerzos
investigadores en el andlisis de las relaciones que el
nifio mantiene con una parcela de su medio social,
concretamente con sus compafieros e iguales. La idea
de partida de estos autores es que, en el marco
interpretativo de la teorfa genética, el andlisis de las
relaciones entre iguales puede contribuir a enriquecer
nuestra comprensién de los procesos que estdn en la
base de la socializacién y del desarrollo intelectual
del ser humano.

3.1. Conflicto cognitivo y desarrollo intelectual

La mayorfa de las invesugaciones realizadas en esta
perspectiva adoptan un mismo tipo de disefio
(Perret-Clermont, 1981). En un primer momento
se aplica a los sujetos de la muestra un pretest que
consiste, invariablemente, en la resolucién de una
prueba operativa (conservacién, induccién de
leyes, coordinacién de perspectivas, etc.) o de una
tarea directamente analizable en términos de
componentes operatorios. El andlisis de las respuestas
individuales en el pretest permite determinar, para cada
sujeto, su nivel de dominio de las operaciones
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intelectuales implicadas en la resolucién de la tarea.
En una segunda sesién, que tiene lugar algunos dfas
después, los sujetos del grupo experimental son
tomados en grupos de dos o tres para realizar, ahora
colectivamente, una nueva tarea que implica el mismo
tipo de difi cultades cognitivas que la tarea del pretest.
Finalmente, y tras un lapso de algunos dfas, tiene lugar
una tercera sesidn, de postest, en la que los sujetos
abordan otra vez individualmente la misma tarea del
pretest. De este modo, es posible examinar, mediante
una comparacién pretest-postest, los progresos
logrados durante la actividad colectiva. Como es
l6gico, los sujetos del grupo control sélo realizan las
sesiones de pretest y postest, o bien resuelven la tarea
experimental individualmente.

Los resultados de estas investigaciones han sido
expuestos con detalle por Perret-Clermont en un libro
publicado en 1979 con el titulo La construccién de la
inteligencia en la in teraccidn social. Particularmente
interesantes por su pertinencia para nuestra discusién
de los tres puntos siguientes:

1" A menudo la ejecucién colectiva de la tarea
experimental da lugar a producciones més elaboradas,
e incluso mds correctas, que las que exhiben los
mismos sujetos cuando trabajan individualmente.
Esto se comprueba con tareas de diferente naturaleza:
representacién espacial (Doise, Mugny y Perret-
Clermont, 1975), cambios de perspectiva (Doise y
Mugny, 1978), coordinacién de actividades motrices
(Doise y Mugny, 1975), conservacién de cantidades
y conservacién del ndmero (Perret-Clermont, 1979),
etc. En ocasiones, la superioridad de la produccién
grupal se debe a que uno de los miembros impone a
los restantes una solucién mds correcta, pero, con
frecuencia, esto no es asi: como afirma Doise, lo que
sucede es que el simple hecho de actuar
conjuntamente, cooperativamente, obliga a todos los
miembros del grupo a estructuar mejor sus
actividades, a explicitarlas, a coordinarlas, sin que la
responsabilidad pueda atrf buirse en exclusiva a uno
de los participantes.

2’ Es interesante destacar que el trabajo colec-
tivo no siempre da sus frutos de manera in-



mediata durante la realizacién en grupo de la tarea,
sino que en algunos casos se manifiestan en las
producciones individuales del postest. Cuando esto
sucede, la interaccién social que se produce durante
la realizacién colectiva de la tarea parece ser, siempre
en opinién de los autores de estos trabajos, el punto
de partida de una coordinacién cognitiva cuyos
efectos se manifiestan con posterioridad en las
producciones individuales.

3" Hay dos situaciones tipo en las que no se
observa progreso alguno en las competencias
intelectuales de los participantes en la actividad
grupal: cuando uno de los miembros impone su
punto de vista a los otros, que selimitan a adoptarlo,
y cuando todos los miembros tienen el mismo punto
de vista sobre la realizacién de la tarea. Por el
contrario, hay casi siempre un progreso cuando en
el transcurso de la realizacién grupal de la tarea se
produce una confrontacién de puntos de vista
moderadamente divergentes sobre la manera de
abordarla. Importa poco que la confrontacién se
produzca entre puntos de vista correctos e
incorrectos, o bien que los puntos de vista sean
incorrectos por ambos lados. Dicho de otro modo,
los resultados sugieren que el factor determinante
para que se produzca un progreso intelectual j es la
posibilidad de confrontar los puntos de vista propios
con otros ajenos, independientemente del grado de
correccion de ambos, que es hasta cierto punto un
aspecto secundario, al menos en lo que concierne a
la interaccidn entre iguales.

Este breve resumen de algunos de los resultados
obtenidos por Perret-Clermont y sus colegas basta
para comprender la naturaleza y el alcance de la
hipétesis que formulan respecto a los mecanismos
responsables de los progresos intelectuales
observados como consecuencia de la interaccién
grupal o, més concretamente, de la interaccién entre
iguales. La idea esencial es la necesidad de una
confrontacién entre puntos de vista moderadamente
divergentes; la existencia de centraciones diferentes,
a propoésito de una misma situacién o tarea, se
traduce, gracias a la exigencia de una actividad grupal

comun, en un conflicto sociocognitive que moviliza
y fuerza las reestructuraciones intelectuales, y con
ello, el progreso intelectual. Para que los nifios
puedan elaborar conjuntamente una nocién o
resolver un problema no es necesatio que uno de los
participantes la domine ya o que conozca la solucién.
Basta con que aborden estas tateas con puntos de
vista divergentes y con que tengan las competencias
intelectuales minimas que exige la estructura de la
nocién o del problema.

El concepto de conflicto cognitivo no es, por
supuesto, nuevo en la teoria genética. En efecto,
aparece ya en las primeras publicaciones de Piaget
en los afos veinte, implicito en el proceso de
equilibracién mediante el cual esre autor explica el
cardcter teleonémico del desarrollo. Asimismo, y mds
recientemente, Inhelder, Sinclair y Bovet (1974) lo
han reformulado y profundizado con el fin de
explicar el aprendizaje de las estructuras operatorias.
Pero, en lo que podrfamos llamar la versién ortodoxa
piagetiana, el conflicro cognitivo aparece bdsicamente
como resultado de la falta de acuerdo entre los
esquemas de asimilacién del sujeto y la constaracién
de los observables fisicos correspondientes, o bien
como resultado de las contradicciones internas entre
los diferentes esquemas del sujeto (Piaget, 1975). En
el caso de Perret-Clermonty sus colegas, la naruraleza
del conflicto es sustancialmente distinta, pues se
concibe como el resultado de la confrontacién entre
esquemas de sujetos diferentes que se produce en el
transcurso de la interaccién social. De aqui la
denominacién de conflicto sociocognitivo.

3.2. Conflicto cognitivo y construccién del
conocimiento

Todas las investigaciones de Doise, Mugny y Perret
Clermont a las que nos hemos referido hasta el
momento presentan la particularidad de utilizar tareas
directamente analizables en ¢érminos de componentes
operatorios. Ahora bien, ;puede generalizarse la hipétesis
del conflicto sociocognitivo a la adquisicién de
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conocimientos que no son reductibles en su totalidad
a componentes operatorios, sino que poseen una
fuerte carga social y cultural?

Esta pregunta estd en la base de las preocupaciones
actuales de algunos psicopedagogos ginebrinos como
Schubauer-Leoni, Jean Brun y la misma Perret-
Clermont. Aunque no se dispone todavia de
resultados concluyentes, si existen ya algunas
indicaciones de interés. Veamos brevemente la
manera de plantear el problema y algunos resultados
alos que llegan Schubauer-Leoni y Perret-Clermont
(1980) en una de las investigaciones realizadas en
esta perspectiva.

El objetivo de este trabajo era estudiar el papel
del contexto interpersonal, y mds concretamente de
la interaccién y de la comunicacién social, en el
aprendizaje de un campo de contenidos escolares
muy particular: el de la actualizacién por el alumno
de un cédigo maremdtico como la escritura de
ecuaciones tipo a + b - ¢ = x. Es sabido que los
alumnos de siete-ocho afios a los que se ha ensefiado
las operaciones de adicidn y sustraccidn, asi como
su escritura en forma de ecuaciones, pese a resolver
correctamente los ejercicios cldsicos de control, tienen
dificultades para utilizar espontdneamente la
notacién ecuacional cuando deben representar por
escrito un conjunto de manipulaciones efectuadas
en su presencia. Por ejemplo: se cogen dos caramelos
y se meten en un recipiente; se repite la accién con
cuatro caramelos; finalmente, se cuentan los
caramelos que hay en el tecipiente (seis). Pues bien,
los nifios de siete-ocho afos suclen representar esta
serie de manipulaciones de forma gréfica o verbal,
pero casi nunca utilizando la notacién ecuacional
que serfa, en este caso, 2 + 4 = 6.

En la experiencia de Schubauer-Leoni y Perret-
Clermont, 52 alumnos de ocho afios, que no utilizan
espontdneamente la notacién ecuacional, pese a
conocerla y a resolver correctamente los ejercicios
habituales -para determinar lo cual, l6gicamente, se
les ha sometido a una exploracién previa-, son
repartidos en cuatro grupos experimentales: en el
primero (GE'), los sujetos, en grupos de dos, deben co-
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dificar conjuntamente por escrito una manipulacién
como la del ejemplo, con el fin de comunicarla a
otro nifio del mismo nivel, al cual se le pide que la
interprete en presencia de los autores de la
codificacién y del experimentador (en el GE!, se da,
pues, Interaccion codificacién conjunta- y
comunicacion -presencia de un compaiiero que debe
interpretar la codificacion efectuada); en el grupo
experimental dos {GE?), los sujetos codifican la
manipulacién efectuada en su presencia, pero el
tinico destinatario es el experimentador, que no emite
ningun juicio al respecto (hay, pues, interacciénl
pero no comunicacion a un compafiero); en El1 GE?,
la codificacién es individual y se hace con el fin de
comunicarla a un compafieto que, como en el caso
del GE', la interpreta en pre sencia de su autor y del
experimentador (no hay, pues, interaccién, pero si
comunicacién); por tltimo, en el GE* los sujetos
hacen la codificacién individualmente y sélo es vista
por el experimentador, que se abstiene de comentarla.
El disefio se complementa con un pretest y un
postest, ambos con dos pruebas: una prueba
operatoria de composicion aditiva del niumero y una
prueba de codificacién similar a la de la rarea
experimental.

Grosso modo, los resultados muestran un efecto
general de aprendizaje en los cuatro grupos: el 82 por
ciento de los sujetos da una formulacién mds explicita
y detallada de las manipulaciones en el postest que en
el pretest. Sin embargo, se observan diferencias
significarivas entre los cuatro grupos. El grupo que
muestra mayores progresos es ¢l que realiza la rarea
en una situacién de interaccién con comunicacidn a
un tercero; le sigue el grupo En el que ha habido una
codificacién individual con comunicacién a un
compahero; finalmente, el grupo que muestra menos
progresos es aquel en el que los sujetos han realizado
una codificacién individual sin comunicacién a un
compafiero. Las diferencias son significativas en todos
los casos excepto entre GE? y GE?.

Estos resultados sugieren que diferentes tipos
de inreraccién social incitan a una utilizacién
mds o menos frecuente y mds 0 menos co-
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rrecta de un formalismo matemdtico aprendido. La
interaccién entre iguales y la comunicacién a un
tercero, tal como son activadas en el GE', parecen
jugar un papel importante en la utilizacién de la
escritura ecuacional anteriormente aprendida.
Schubauer-Leoni y PerretClermont interpretan estos
resultados con la ayuda de la hipétesis del conflicto
sociocognitivo. No obstante, si bien esta hipétesis
permite dar vueltas del progreso experimentado por
los grupos en los que se da una interaccidn, es decir,
donde hay una codificacién conjunta de las
manipulaciones, su pertinencia para explicar el efecto
de la comunicacién a un compafiero es mucho menos
obvia. ;Por qué el hecho de elaborar la codificacién
pensando que debe ser entendida por otra persona
da lugar a producciones més explicitas, mds detalladas
y mds correctas? Los autores evitan plantearse esta
pregunta que, sin embargo, encuentra una respuesta
plausible en el marco de la hipdtesis del paso de la
regulacién interpsicolégica a la regulacién
intrapsicolégica a la que nos referiremos mds
adelante.

3.3. Conflicto cognitivo y controversias
conceptuales

Digamos aun que la hipdtesis del conflicto
sociocognitivo es compatible con los resultados de
otras investigaciones realizadas al margen de los
supuestos teéricos de la psicologfa genética e
interpretados por sus autores desde otras perspectivas
(cf. el articulo de Webb incluido en este dossier).
Particularmente interesante a este respecto es la
formulacién, muy préxima a la del conflicto
sociocognitivo, a la que han llegado Johnson y sus
colaboradores a partir de una serie de investigaciones
sobre el efecto de las controversias que se producen
en el transcurso de la interaccién entre iguales
durante la realizacién de tareas escolares.

Se dice que existe una controversia cuando se
produce una incompatibilidad entre las ideas,
informaciones, opiniones, creencias, conclu-
siones o teorfas de los miembros de un gru-

po y hay, ademds, una voluntad de llegar a un
acuerdo, a una postura comun. Nétese que la
diferencia entre conflicto y controversia reside
precisamente en Ja voluntad de superar las
discrepancias que estdn en la base del conflicto. Desde
el punto de vista psicopedagégico, la cuestién clave
consiste en transformar los conflictos -inevitables
cuando se permite una interaccién fluida entre los
alumnos- en controversias; o, mds exactamente, en
controversias que puedan ser resueltas de forma
constructiva. En efecto, se ha demostrado que las
controversias pueden tener efectos negativos si no se
manejan y se resuelven adecuadamente. Algunas
condiciones para que las controversias entre alumnos
sean potencialmente constructivas han sido
establecidas mediante estudios empiricos. Asi, por
ejemplo, Johnson (1981b) cita las siguientes:

— Cuanto mds heterogéneos (en cuanto a
personalidad, sexo, aptitudes, conocimientos
previos, estrategias de razonamiento, etcétera) son
los participantes, mayor es la probabilidad de que
surjan conflictos y controversias.

Cuanto mds relevante es la informacién
disponible y mds motivados y capaces
intelectualmente son los alumnos, mayor es la
probabilidad de que las controversias tengan
efectos constructivos.

Cuanto mayor es la tendencia de los alumnos a
discrepar sin atribuir el origen de la discrepancia
a la incompetencia o a la falta de informacién de
los oponentes, mds constructivos son los efectos
de la controversia.

Cuanto mds elevada es la perspectiva terica y
cuanto mayor es el volumen y la calidad de los
conocimientos de los
constructivos son los efectos de la controversia.

oponentes, mds
Cuanto mds capaces son los oponentes de
relativizar su propio punto de vista -es decir, de
adoptar la perspectiva de los demds-, mayor es la
probabilidad de que la controversia se resuelva
constructivamente.
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— Cuanto mds cooperativa es la situacién en que
tiene lugar la controversia, mayores son sus efectos
constructivos. Todo parece indicar que las
organizaciones sociales de tipo cooperativo
favorecen la comunicacién entre los oponentes,
contribuyen a establecer un clima de aceptacién
y conducen a la biisqueda de puntos de vista de
contacto entre posturas contrapuestas.

Segiin Johnson y Johnson (1979), en la controversia
resuelta de forma constructiva se produce un
conflicto conceptual que, a su vez, genera
sentimnientos de incertidumbre y un desequilibrio
cognitivo y afectivo en los participantes; este
desequilibrio lleva a buscar nuevas informaciones y
a analizar desde perspectivas novedosas las
informaciones disponibles. Salvando las diferencias
terminoldgicas, es obvio el paralelismo de esta
formulacién con la que proporciona la hipétesis del
conflicto sociocognitivo.

En resumen, esta hipétesis cuenta en la actualidad
con una base empirica de considerable solidez,
enriquecida, como hemos apuntado, por la
convergencia con otras interpretaciones elaboradas
al margen de las coordenadas tedricas de la psicologfa
genética. Sin embargo, conviene también llamar la
atencién sobre algunas limitaciones de la misma
igualmente importantes. Ya hemos aludido a su
dudosa pertinencia para explicar una parte de los
resultados obtenidos por los propios SchubauerLeoni
y Perret-Clermont (1980), lo que sugiere que la
confrontacién de puntos de vista divergentes, si bien
es uno de los caminos a través de los cuales la
interaccién entre los alumnos repercute sobre el
desarrollo intelectual y el aprendizaje escolar, 7o es
probablemente el tinico camino.

Pero hay otra limitacién todavia mds esencial: los
obstdculos que encuentra la hipétesis del conflicto
sociocognitivo para detallar pormenorizadamente los
mecanismos psicolégicos responsables de la
influencia que ejerce la interaccién y la comunicacién
entre iguales sobre la adquisicién y la utilizacién del
conocimiento.
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Para superar estos obstdculos parece necesario no sélo
ampliar el marco tedrico de referencia, sino también
dotarse de los instrumentos adecuados que permiten
observar detalladamente el proceso de coordinacién
social que tiene lugar entre los participantes durante
la realizacién colectiva de la tarea; sélo asi se puede
aspirar a discernir las variables interactivas
directamente responsables del progreso cognitivo. En
esta doble direccién se orientan los esfuerzos actuales
entre los que cabe destacar los trabajos inspirados en
la tesis de Vygotsky y en otras aportaciones de ia
psicologfa soviética (Forman, 1981; 1982; Forman
y Cazden, en prensa, etc.) que, pese a encontrarse
todavia en una fase incipiente, han protagonizado
ya aportaciones sustanciales a la problemdtica que
nos ocupa.

4. La cooperacion entre iguales y el proceso
de interiorizacion

El excelente trabajo de Forman y Cazden (I/nfanciay
Aprendizaje, 1984, 27/28) aconseja una mdxima
brevedad en esta parte de la exposicién. Sin embargo,
creemos que el interés de este nuevo planteamiento
y las enormes perspectivas de futuro que encierra
para el estudio de las relaciones entre los alumnos,
justifican, aun a riesgo de caer en repeticiones
inevitables, algunos comentarios de indole general.
Tres son los puntos que queremos destacar: el cambio
metodoldgico, las ideas del marco tedrico de
referencia y la demostracién de que existen otros
mecanismos mediadores -ademds del conflicto
sociocognitivo- entre la interaccién alumno-alumno
y el aprendizaje escolar.

Empezando por las cuestiones metodoldgicas,
decfamos ya en la introduccién que el paradigma
dominante durante los tltimos veinte afios.. en el
estudio de las relaciones entre alumnos ha consistido
en registrar y comparar las pautas interactivas y/o los
resultados del aprendizaje que se obtienen a partir de
organizaciones grupales de las actividades escolares
netamente contrastadas entre sf; y afiadiremos mds ade-



lante que dicho estudio ha seguido dos vias casi
siempre disociadas: o bien se analiza la repercusién
de la organizacién social adoptada sobre las
modalidades de interaccién que se establecen entre
los alumnos, o bien se analiza su repercusién sobre el
nivel de rendimiento en la ejecucién de la tarea, pero
casi nunca se tiene en cuenta la articulacién de ambos
aspectos.

Esta disposicién es patente en las investigaciones
que comparan las estructuras cooperativa,
competitiva e individualista, pero, como sefialan con
acierto Forman y Cazden, se encuentra también en
las investigaciones de Perret-Clermont y sus
colaboradores. En el trabajo comentado de
Schubauer-Leoni y Perret-Clermont (1980), por
ejemplo, los sujetos que codifican las manipulaciones
en unas condiciones de “interaccién social” -en
grupos de dos- son tratados de forma homogénea en
el andlisis de los resultados, dando por supuesto que
las pautas interactivas que se establecen entre los dos
participantes o bien son idénticas en todas las parejas,
o bien no repercuten sobre la codificacién elaborada
en comun. Este supuesto es el que justifica que se
comparen las mejoras logradas por los diferentes
grupos experimentales entre el pretest y el postest.
Sin embargo, nada autoriza a pensar que dichas
mejores se deban Unicamente a la presencia o ausencia
de la variable independiente “interaccién social”; es
posible, e incluso probable, que la interaccién social
se haya concretado en las diversas parejas en pautas
interactivas de diferente naturaleza, con repercusiones
directas sobre el progreso manifestado por los sujetos
en el postest. Serfa ingenuo, ademds, suponer que
estas pautas interactivas permanecen constantes para
una pareja determinada durante toda la sesién
experimental; mucho mds razonable parece pensar
que el tipo de interaccién que se establece entre los
participantes va evolucionando a medida que se
avanza en la resolucién de la tarea.

Comprender los mecanismos psicolégicos
que median entre la interaccién alumno-alum-
no y los procesos cognitivos implicados en las tareas
de aprendizaje escolar exige como mini-

mo tres requisitos: observar cémo evolucionan las
pautas interactivas que se establecen entre los
participantes, observar cémo evoluciona el proceso
de realizacién de la tareay, finalmente, observar cémo
se coordinan y se condicionan mutuamente ambos
aspectos. Esto se consigue efectuando registros
observacionales de un gran nivel de precisién que
son sometidos posteriormente a un andlisis
microgenético. Muy brevemente, el andlisis
microgenético (Werstsch y Stone, 1978; Zinchenko,
1981; etcétera) consiste en analizar en detalle la
constitucion y las modificaciones sucesivas de una
destreza, concepto o estrategia en el transcurso de
una unidad temporal mds o menos amplia. El punto
de partida de este tipo de andlisis reside en identificar
las unidades funcionales, los componentes bdsicos
de la destreza, concepto o estrategia que son objeto
de estudio y en examinar cémo estas unidades
interactdan y evolucionan durante el periodo
temporal prefijado. En el trabajo de Forman y
Cazden se encuentran unas bellas ilustraciones de
aplicacién del andlisis microgenético.

En cuanto al marco tedrico de referencia, la
novedad reside en la estrecha conexién que se postula
entre el desarrollo intelectual y cognitivo por una
parte, y la interaccién social por otra. Aunque a
primera vista este postulado estd también presente
en la hipétesis del conflicto sociocognitivo, la
naturaleza de la explicacidén es sustancialmente
distinta en ambos casos. En la formulacién de Perret-
Clermonty sus colegas, tributaria de la teorfa general
de Jean Piaget, la interaccién social favorece el
desarrollo del razonamiento l6gico y la adquisicién
de contenidos escolares, gracias a un proceso de
reorganizacién cognitiva provocado por el surgi-
miento de conflictos y por su superacién; en la
formulacién de Forman y Cazden, inspirada en las
ideas de Vygostsky y en otras aportaciones de la
psicologia soviética, la interaccién social es el origen
y el motor del aprendizajey del desarrollo intelectual
gracias al proceso de interiorizacién que hace posible.

Como es sabido, Vygotsky propuso el con-
cepto de zona de desarrollo préximo para ex-
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plicar el desfase existente entre la resolucién individual
y social de problemas y tareas cognitivas: a menudo,
las personas somos capaces de resolver problemas o
de efectuar aprendizajes nuevos cuando contamos con
la ayuda de nuestros semejantes, pero, en cambio, no
conseguimos abordar con éxito estas mismas tareas
cuando disponemos tinicamente de nuestros propios
medios. La zona de desarrollo préximo es ‘la diferencia
entre el nivel de las tareas realizables con la ayuda de
los adultos y el nivel de las tareas que pueden realizarse
con una actividad independiente” (Vygotsky, 1973,
pdg. 34). El aprendizaje se sitda precisamente en esta
zona: ‘o que en un principio el nifio es capaz de hacer
o conacer unicamente con la ayuda del adulto, con el
aprendizaje llega a ser capaz de hacerlo o conocerlo
por sf solo. Se llega de este modo a concebir las
relaciones entre desarrollo, aprendizaje y ensefanza
en una perspectiva radicalmente distinta a la de Piaget
y sus colaboradores:

“El proceso de desarrollo no coincide con el de
aprendizaje, el proceso de desarrollo sigue al de
aprendizaje, que crea el drea de desarrollo

potencial” (Vygotsky, 1973, pig. 39).

“El rasgo esencial del aprendizaje es que
engendra el 4rea de desarrollo potencial, o sea, que
hace nacer, estimula y activa en el nifio un grupo
de procesos internos de desarrollo dentro del marco
de las interrelaciones con otros, que a continuacién
son absorbidos por el curso interno del desarrolio
y se convierten en adquisiciones internas del nifio
(...). El proceso de aprendizaje es una fuente de
desarrollo que activa nuevos procesos que no
podrian desarrollarse por sf mismos sin el

aprendizaje” (Ibidem, pdg. 37).

“Una ensefianza orientada hacia una etapa de
desarrollo ya realizado es ineficaz desde el punto de
vista del desarrollo general del nifio, no es capaz de
dirigir el curso del desarrollo, sino que le va a la zaga
(...). La tinica buena ensefianza es la que se adelanta

al desarollo (Ibidem, pdgs. 35-36).
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En la interaccién social, el nifio aprende a regular
sus procesos cognitivos siguiendo las indicaciones y
directrices de los adultos, produciéndose un proceso
de interiorizacién mediante el cual lo que puede
hacer o conocer en un principio con la ayuda de
ellos (regulacién interpsicolégica) se transforma
progresivamente en algo que puede hacer o conocer
por sf mismo (regulacién intrapsicoldgica). El origen
social de la cognicidn, el estrecho vinculo existente
entre la interaccién social por un lado y el aprendizaje
y desarrollo por el otro, queda totalmente de
manifiesto en lo que Vygotsky considera la ley mds
importante del desarrollo del psiquismo humano:

“Todas las funciones psicointelectivas superiores
aparecen dos veces en el curso del desarrollo del
nifio: la primera vez en las actividades colectivas,
en las actividades sociales, o sea, como funciones
interpsiquicas; la segunda, en las actividades
individuales, como propiedades internas del
pensamiento del nifio, o sea, como funciones
intrapsiquicas” (Ibidem, pdg. 36).

No podemos dejar de mencionar, en estas breves
pinceladas del trasfondo teérico de la hipétesis de
la regulacién, el papel decisivo que juega el lenguaje.
El lenguaje es el instrumento reguilador por
excelencia de la accién y del pensamiento, pero,
ademds, el lenguaje adquiere esta funcién reguladora
cuando es utilizado en toda su potencialidad
instrumental -es decir, “cuando es utilizado como
instrumento para llevar a cabo diferentes formas
de comportamiento” (Levina, 1981, pdg. 290)- en
el marco de la interaccién social. Junto a la funcién
comunicativa, el lenguaje tiene también una fun-
ci6én reguladora de los procesos cognitivos, pues,
parafraseando a Levina, el intento de for-
mular verbalmente la representacién propia con
el fin de comunicarla a los demds obliga a reconsi-
derar y reanalizar lo que se pretende trans-
mitir. El proceso de interiorizacién marca el pa-
so de la regulacién externa, social, interpsico-
l6gica, de los procesos cognitivos mediante
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el lenguaje de los demds, a la regulacién interiorizada,
individual, intrapsicolégica, de los procesos
cognitivos mediante el lenguaje interno.

Volviendo ahora al tema principal de este
apartado, el trabajo de Forman y Cazden es un
intento de generalizar los planteamientos anteriores,
formulados en un principio en el contexto de la
interaccién adulto-nifio, a la interaccién entre
iguales. También en este caso el lenguaje es
considerado como la piedra de toque del proceso de
interiorizacién, respondiendo a las mismas
motivaciones (necesidad de comunicar a los
compafieros la representacién propia) y dando lugar
a las mismas consecuencias (necesidad de revisar la
representacién y el punto de vista propios). Un la
interaccién entre iguales encontramos todos los
peldafios intermedios entre el hecho de dirigir la
accién y los procesos mentales propios a partir del
lenguaje de los demds (regulacién interpsicolégica)
y el hecho de dirigir la accién y los procesos mentales
propios a partir del lenguaje interno (regulacién
intrapsicolégica). Mds aun, la interaccién entre
iguales, debido a la simetrfa de principio en las
relaciones entre los participantes, ofrece unas
condiciones éptimas para que los alumnos aprendan
a utilizar el lenguaje en todo su valor instrumental;
es decir, a utilizar el lenguaje de los compaiieros para
guiar las acciones propias, a utilizar el lenguaje propio
para guiar las acciones de sus compafieros y, sobre
todo, a utilizar el lenguaje interior para guiar las
propias acciones.

La hipétesis de la funcién reguladora del lenguaje y
del establecimiento progresivo de mecanismos de
regulacién intrapsicolégica a partir de las regulaciones
interpsicolégicas que se producen en la interaccién
entre iguales permite dar cuenta de algunos resultados
empiricos diffcilmente interpretables en el marco dela
hipéresis del conflicto sociocognitivo. Es el caso, por
ejemplo, de los progresos observados en la investigacién
de Schubauer-Leoni y Ferret-Clermont cuando los
sujetos deben elaborar una codificacién de las
manipulaciones efectuadas en su presencia con el fin
de comunicarla a otro compafiero del mismo nivel. Es

el caso también de los resultados expuestos
recientemente por Webb (1983), segin los cuales el
hecho de proporcionar y de recibir explicaciones de
los compafieros en el transcurso de la interaccién
tiene efectos cognitivos favorables que, en las
relaciones tutoriales -situaciones en las que un
alumno ensefa o instruye a sus iguales-, se derivan
para el nifio-tutor del hecho de formular
instrucciones verbales o explicaciones dirigidas a sus
compaifieros. O, finalmente, de las repercusiones
positivas sobre el proceso de resolucién de problemas
que tiene el establecimiento de relaciones
cooperativas entre los miembros del grupo, relaciones
que se caracterizan por la coordinacién de los roles
asumidos por los participantes, el control mutuo del
trabajo y el reparto de responsabilidades.

Un todas estas situaciones es mds bien raro
observar conflictos abiertos entre puntos de vista
divergentes, por lo que los efectos que tienen las
modalidades interactivas en juego sobre los procesos
cognitivos implicados en la realizacién de las tareas
no se dejan explicar fécilmente mediante la hipétesis
del conflicto sociocognitivo. Mds adecuado parece
interpretar estos resultados mediante la hipétesis de
la regulacién, es decir, apelando a la exigencia de
revisar y reanalizar el punto de vista propio impuesto
por las verbalizaciones que sirven de instrumento a
la interaccién.

5. Comentarios finales

Aunque dificilmente puede concluirse a propésito
de una problemdtica como la que nos ocupa, cuyo
estudio es todavia incipiente y fragmentario y que
estd en plena efervescencia de aportaciones, nuestras
Gltimas frases estardn dedicadas a intentar un balance
sintético del camino recorrido y a enunciar, no menos
sintéticamente, algunas perspectivas respecto al
camino que queda por recorrer.

Desde el punto de vista de la evidencia empirica,

de lo que sabemos, no podemos albergar duda
alguna sobre la importancia de las relaciones
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entre los alumnos para el logro de los objetivos
educativos, tanto de los estrictamente socioafectivos
como de los instrumentales y de contenido. Las
investigaciones realizadas permiten afirmar que, en
general, la organizacién cooperativa de las actividades
escolares tiene unos efectos mds favorables sobre el
aprendizaje que la organizacién competitiva o
individualista.

Asimismo, se han podido identificar tres tipos de
relaciones entre los alumnos que, bajo determinadas
condiciones, pueden tener una influencia
particularmente positiva sobre el nivel de
rendimiento y los resultados del aprendizaje: cuando
existen puntos de vista moderadamente divergentes
sobre la tarea a realizar y se produce un conflicto
entre los mismos; cuando uno de los participantes
ensefa o instruye a los otros proporciondndoles
explicaciones, instrucciones o directrices sobre la
tarea, y cuando hay una coordinacién de los roles
asumidos por los miembros del grupo, un control
mutuo del trabajo y un reparto de responsabilidades
de la ejecucién de la rarea.

Desde el punto de vista de la interpretacidn de los
mecanismos a través de los cuales se produce esta
influencia, dos explicaciones distintas comparten la
escena. De acuerdo con la primera, los conflictos
sociocognitivos (en la terminologfa de Johnson y
Johnson), que se producen como resultado de la
confrontacién de puntos de vista, estimulan los procesos
cognitivos y fuerzan la bisqueda de nuevas
informaciones o la reconsideracién de Jas que ya se
poseen. De acuerdo con la segunda, laayuday el soporre
mutuos que proporciona la situacién interactiva fuerza
la reestructuracién intelectual; primero, mediante la
regulacién reciproca que ejercen entre silos participantes;
después, y de forma progresiva, mediante la
aurorregulacién individual.

Respecto a esta doble explicacién cabe hacer al menos
tres observaciones. La primera es que la hipéeesis del
conflicto sociocognitivo y la hipdtesis del paso gradual
de una regulacién interpsicolégica a una regulacién
intrapsicolégica tienen numerosos puntos en comuin,
sobie todo en lo que concierne a los supuestos bdsicos
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relativos a la naturaleza del funcionamiento
cognitivo. La segunda es que, pese a ello, las dos
explicaciones no son reductibles entre sf; la hipétesis
del conflicto no permite dar cuenta de los efectos
positivos que se constatan en las situaciones tutoriales
o en las situaciones de trabajo grupal genuinamente
cooperativo; inversamente, la hipdresis de la
regulacién se aplica con incomodidad a los efectos
favorables de la superacién de conflictos y
controversias conceptua_les. En consecuencia, y es la
tercera observacién, la postura mds razonable en la
fase actual de nuestros conocimientos consiste, a
nuestro juicio, en conjeturar que ambas hipéresis se
aplican a dos mecanismos distintos, lo que no quiere
decir opuestos o excluyentes. En este sentido, no hay
ninguna razén que autorice a pensar que los tres tipos
de relaciones identificadas sean los tinicos
susceptibles de incidir favorablemente sobre el
aprendizaje escolar. No es arriesgado suponer que
las investigaciones futuras mostrardn tal vez que esta
incidencia puede producirse también con otros tipos
de relaciones entre alJumnos. Cuando esto suceda, es
posible que ninguna de las dos hipétesis resulce
adecuada para explicar los nuevos hallazgos; pero,
por el momento, son sin ninguna duda las que mejor
permiten dar cuenta de los resultados disponibles.
Finalmente, desde el punto de vista de las
perspectivas de futuro, el camino que se vislumbra es
el de un andlisis aun mds fino y detallado de la
articulacién entre procesos interactivos y conductas
de ejecucién de la tarea. Este propdsito tiene
implicaciones metodolégicas importantes no exentas
de dificultades que deberdn afrontarse y resolverse.
El andlisis microgenético parece a priori un
instrumento mds adecuado para lograr este objetivo
que otros mérodos de andlisis mds tradicionales, o
no tan tradicionales. El andlisis microgenético es
susceptible de proporcionar informaciones
interesantes sobre una multicud de cuestiones adn
no resueltas. Por ejemplo, sobre la importancia de
la dimensién temporal (los distintos tipos de
interaccién no tienen probablemente los mismos
efectos en las sucesivas fases de ejecucién de la



tarea); sobre la identificacién de los factores
responsables de que los tres tipos de relaciones
mencionados 7o tengan repercusiones favorables sobre
el aprendizaje, o que tengan repercusiones favorables
de diversa intensidad; o aun sobre la identificacién
de otras variables moduladoras de la interaccién
alumno-alumno no estrictamente cognitivas, como
la motivacién, el nivel de ansiedad de los partici-
pantes, sus expectativas de éxito o su autoconcepto.
Sin embargo, para que estas posibilidades que
encierran las técnicas de andlisis microgenético
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LECTURA:
_ EL ANALISIS DE LA INTERACCION |
DIDACTICA*

PRESENTACION

En la lectura de “andlisis de la interaccion diddctica”

el autor nos ofrece la posibilidad de irnos
introduciendo al campo de las técnicas de andlisis
de las interacciones en el aula, orientando su estudio
no solamente a los profesores, alumnos o supervisores
de pricticas docentes, sino también abriendo una
interesante vertiente en el campo de la investigacion
en el comportamiento cotidiano.

Su abordaje nos permite identificar la posicién
del profesor con relacidn a su conducta en la
ensefianza; a la de los estudiantes para la deteccion
de pautas o modelos diddcticos; a los supervisores para
asesorar y sugerir a sus profesoves y, finalmente
introduciéndonos a la dindmica de los aconte-
cimientos que suceden en el aula como un importante
objeto de investigacion.

La lectura concluye con el planteamiento de
algunas técnicas de andlisis de interacciones, las cuales
mds que recetas a seguir constituyen acercamientos a
las problemiticas especificas que cada individuo vive
en el terreno de las interacciones.

“Introduccién a los procedimientos de
codificacion” en esta lectura se amplia y profundiza
lo trabajado en el articulo arriba sefialado, introduce
los conceptos de codificacion y decodificacion asi como
sus respectivas categorlas para su andlisis.

Se inicia con una explicacion de lo que se entiende
por andlisis de interaccidn, se presentan algunas de
las razones en que se basa este andlisis, concluyendo
con un sistema de categoria para llevarlo a cabo.

*N. A. Flaaders. ‘El andlisis de la interaccién did4ctica» € «Introduccién
alos procedimientos de codificaciény, en: Analisis de la interaccién diddctica

en la clase. Madrid, Anaya, 1977. pp. 17-25 y pp. 51-60.

Una vez que se han analizado dichas interacciones
y determinado su impacto en la conducta docente,
se puede estar en condiciones de intentar construir
hipdtesis, aunque elementales, en torno a la
ensefianza.

LA CADENA DE ACONTECIMIENTOS EN

EL AULA
L a conducta docente, por su propia naturaleza,
se da en un contexto de interaccién social.
Los actos que se realizan en la funcién docente llevan
a contactos reciprocos entre el profesory los alumnos:
la ensefianza no es otra cosa, precisamente, que este
mismo intercambio profesor-alumno. Las técnicas
de andlisis de las interacciones que tienen lugar en el
aula se basan sobre la idea de que estos contactos
reciprocos pueden concebirse como una serie de
acontecimientos o episodios sucesivos. Cada episodio
viene a ocupar un breve segmento en la
secuencialidad lineal del tiempo, pudiéndose
extender la cadena o serie de los acontecimientos a
lo largo de la dimensién temporal. Es evidente que
el acontecimiento-episodio de un momento
determinado influye sobre los que le siguen, de la
misma manera que se ve influenciado por los que le

preceden.

Los profesores pueden analizar los procesos de
interaccién en sus clases, a fin de obtener informacién
acerca de esta cadena de acontecimientos y, en
especial, acerca de los actos de su propio
comportamiento en la ensefianza. Los profesores que
ya gozan de cierta experiencia en su profesion y, de
manera especial, los alumnos que desean llegar a
ejercer la profesién docente, pueden servirse de esta
informacién para identificar pautas o modelos
diddcticos, y proceder después al desarrollo y
control de su manera de actuar en la ensefianza,
dentro de un programa continuo de auto-desarrollo
y perfeccionamiento. Los supervisores de prdcti-
cas docentes, tanto de profesores en servicio como
de los que se preparan para la docencia, pue-
den aprender las técnicas de andlisis de in-
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teracciones con vistas al perfeccionamiento de su
propia manera de ensefiar, no menos que en orden a
ayudar a los demds a la adquisicién de las mismas
ostilaciones técnicas por ellos adquiridas.

En el campo de la investigacidn, este tipo de
andlisis sistemdtico puede ayudar a descubrir leyes
que expliquen las variaciones existentes dentro de la
cadena de los acontecimientos que se suceden en el
aula, prestando especial atencién a los actos que el
profesor realiza. Tales leyes expresarfan relaciones
existentes entre la conducta del profesor y la
naturaleza de las interacciones en clase. A la larga,
este conocimiento vendria a explicar las diferencias
que se constatan en los resultados educativos que
pueden asociarse con la actividad docente.

Toda persona que lleva a cabo un andlisis de las
interacciones de clase tiene sus propias razones para
hacerlo, pero quienes reflexionan profundamente
acerca de los contactos profesor-alumno ven su tarea
como un desafio, y no son pocas las ocasiones en
que lo que descubren los sume en la perplejidad.
Herbert A. Thelenl describe nuestro deseo de
comprender la experiencia en términos de bisqueda
de vida. Su metdfora no pretendia referirse a la cadena
de pequenos episodios que acontecian en el aula; sin
embargo, puede establecerse entre ambos extremos
una analogfa perfecta:

“La cuestién mds apasionante del mundo es:
;C6émo una cosa conduce a otra? Nosotros nos
encontramos aqui, en pie sobre el momento
presente; mas el presente es un episodio mindsculo
en la larga serie que comenzé con el tiempo y
cuya conclusién se pierde en el futuro
imprevisible. El tiempo es como una montana
cuya cima fuera el momento presente. El pasado
se inclinaria en declive sobre una de sus Jaderas y
el futuro, sobre la otra. Al dirigir nuestra mirada
intelectual sobre la primera de sus vertientes,
explicamos; cuando miramos a la segunda,
tratamos de predecir. El hombre en el momento
presente, al igual que en futuro, se encon-
trard siempre sobre la cima de la montafa, a
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mitad de camino entre las explicaciones y las
predicciones: atrapado entre ambas, que montan y
se solapan una sobre otra, y que son las que
proporcionan su sabor tnico a la bisqueda que la
vida es. Al mirar hacia atrds, partimos de los hechos,
para construir después una imagen; al mirar hacia
adelante, construimos primero una imagen, para
después, a través de la accidn, realizar hechos. En la
medida en que hacemos ambas cosas, podemos ser

sabios.” (pdg. 188).

Tal vez un profesor tan sélo pueda dedicarse a ensefar
en un momento presente dado, pero puede pensar
sobre la ensefianza reflexionando sobre el pasado, el
presentey el futuro. Con el fin de hermanar propésitos
y estrategias, percibe el presente, reflexiona sobre el
pasado y planifica el futuro. Cuando se detiene para
dirigir su mirada hacia el pasado y hacia el futuro, la
cadena de acontecimientos diminutos se alarga en
ambas direcciones.

OBJETIVOS Y CONCEPTOS PARA ANALISIS
DE LA CONDUCTA DOCENTE

El reconocimiento de que la ensefianza se da en el
momento presente como un eslabén de una cadena de
acontecimientos constituye tan sélo el punto de
partida. ;Cémo reflexiona un individuo acerca de la
ensefianza’ ;A qué fuentes acudiremos para seleccionar
un conjunto de conceptos que sirvan para analizar la
conducta interactiva? Y, dada una serie de actividades
;qué sistema racional utilizar para describir lo que
acontece en el aula? Si ensartamos ahora en hilera las
palabras que acabamos de escribir en bastardilla,
tendremos el tema principal que nos ocupa: Cémo
seleccionar un conjunto de conceptos para describir lo que
acontece en el aula.

Los conceptos que usamos para pensar dependen
de los fines que perseguimos y de nuestra predisposicién
a pensar de determinada manera. Un psicélogo clinico
hablarfa de los episodios que ocurren en las aulas de
manera totalmente diferente a como lo harfa un direc-
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tor, un inspector de ensefianza o un alumno. Sin
embargo, cabrifa pensar en una finalidad comiin que,
en definitiva, localizaria las observaciones y los
comentarios: por ejemplo, la decisién de ayudar a
determinado nifio a conseguir una mayor adaptacién
o ajuste a la clase. Lo mismo puede afirmarse de la
interaccién en el aula.

;Qué finalidad persigue el andlisis de interacciones
en clase? Ya se han mencionado dos objetivos: ayudar
al profesor a desarrollar y controlar su conducta
docente, en primer lugar, y, en segundo, investigar
posibles relaciones entre la interaccién del aula y los
actos docentes, de manera que pueda explicarse cierta
parte de la variabilidad que se observa en la cadena
de acontecimientos. Creemos interesante que el
lector tome nota de lo que no constituye nuestro
objetivo: No se trata de analizar todo lo que acontece
en clase, ni de hacer un inventario de los factores
que puedan afectarla. Por lo menos hasta el
momento, no hemos hecho mencién alguna a la
ensefianza buena y a la que no lo es, elaborando
escalas de eficacia docente o recomendando una
manera determinada de llevar a cabo la ensefianza.
No obstante, podemos anticipar ya que la séptica
neutralidad absoluta probablemente no va a durar
mucho, por lo que hace al comportamiento docente.
Este es un libro centrado sobre la eficacia diddctica.
Las preferencias en torno a la conducta docente
surgirdn, tan pronto como se perfeccione nuestro
conocimiento de sus consecuencias.

Podriamos resumir de la siguiente manera tres
objetivos que han presidido la redaccién de esta obra:

1) El andlisis de interacciones tiene como finalidad
estudiar la conducta docente siguiente: de alguna
manera, ciertos episodios seleccionados dentro de
lo que ocurre durante la interaccién propia de las
sesiones de clase. Otros acontecimientos, distintos
de los seleccionados, serfan tenidos en cuenta, tan
s6lo caso de servir a la observacién que se persigue.

2) Una aplicacién de estas actividades de an4lisis es
la de ayudar al sujeto a desarrollar y controlar su
conducta docente. Este objetivo puede
conseguirse con la mdxima efectividad,
recurriendo al menor nimero de conceptos que
la tarea pueda exigir. En una linea de economfia
de pensamiento, quienes tratan de aclarar las
cuestiones consideran menos ideas. También
nosotros nos vemos constrefiidos a hacer
economia de ideas, pues, en el campo de la
ensefianza surgen a cada momento mds variables
de las que la mente humana es capaz de abarcar®.

3)Una segunda aplicacién del andlisis de
interacciones se referirfa al descubrimiento, a
través de la investigacién, de cémo explicar las
variaciones que se dan a lo largo de la cadena-
serie de episodios en la clase. Estas explicaciones
tienen por objeto centrarse sobre el
comportamiento docente y sus refacaiones,
respecto de las interacciones en el aula y respecto
de los resultados educativos.

Estos objetivos llevan consigo implicaciones y
consecuencias cuya resefla no podemos eludir. En
primer lugar, el nicleo de la cuestién estriba en lo
que el profesor hace para influir en el desarrollo
educativo de sus alumnos. En segundo lugar, de entre
todas las actividades del profesor, las mds importantes
serian los contactos directos, persona a persona, y
los contactos mds indirectos, profesor-clase. En tercer
lugar, conviene advertir que partimos de la
consideracién de episodios que, de hecho, acontecen,
no de lo que el profesor piensa que ocurre o de lo
que los profesores entienden que «deberfa» ocurrir.
Cuarto, los conceptos mds importantes son los que
describen contactos de interaccién. Otros conceptos
del campo de la educacién pasan simplemente a tener
menor importancia; se aprenden marginalmente y
sélo se utilizardn una vez satisfechas las mds altas
prioridades. Quinto, la bisqueda se centra en el
menor ndmero de ideas necesarias para ayudar a un
profesor a desarrollar y controlar su conducta
docente.

Con estos propésitos, introducimos los
conceptos adecuados a lo largo de los varios
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capitulos de la obra. Hasta el momento, el concepto
de «interaccién en la clase» alude a la cadena de
episodios o acontecimientos que se suceden,
ocupando cada uno de ellos un breve segmento sobre
la dimensién lineal temporal. «Conducta docente»
ha sido definida como los actos del profesor que
tienen luga'r dentro del contexto de interaccién de
la clase. Pasamos ahora a definir acontecimiento o
episodio como el acto més breve posible que un
observador entrenado puede identificar y registrar.
Con frecuencia, la misma secuencia de episodios se
da una y otra vez; estas secuencias pueden
denominarse pautas o patrones. Una «pauta» viene
a ser una reducida cadena de acontecimientos que
puede identificarse, que se presenta con frecuencia
suficiente como para ser interesante y es susceptible
de determinada denominacién (etiqueta), desde el
momento en que ello facilita el pensamiento analitico
sobre la ensefianza.

Ya estos pocos conceptos no suministran
instrumentos suficientes para pensar acerca de varias
cuestiones de importancia. ;Existen pautas que todos
los profesores deberfan ser capaces de crear en clase?
(No se formula esta pregunta en el sentido de forzar
dentro de un molde dado toda ensefianza, sino en el
sentido de seleccionar una serie de pautas dentro de
un repertorio amplio.) ;Puede mejorarse la ensefianza
a través de la identificacién y précrica de pautas de
conducta docente? ;Existen pautas especificas que
puedan asociarse a actitudes mds positivas por parte
de los alumnos? ;Con actitudes positivas por parte
de los profesores? ;Con un dominio mds extenso de
los contenidos did4cticos? ;Con un comportamiento
independiente y autodirigido por parte del alumno?
;En qué orden secuencial y a propésito de qué
incidencia ocurren tales pautas? ;Es posible utilizar
estas pautas para describir modelos de
comportamiento didéctico? Etc.

Inferencia de intenciones a partir de la conducta

:Debe tener el profesor propésitos determina-
dos antes de pasar la accién? ;Demuestran
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los docentes sus intenciones al actuar? Si bie la
respuesta a estas dos cuestiones suele se afirmativa,
el hecho de formular una u otr de las dos preguntas
sugiere cierta diferencia de perspectiva. Una de las
cuestiones habla de ir tenciones, la otra de acciones.

No es infrecuente hablar de la ensefianza e
términos de prescripciones altruistas re ser sensible
a las necesidades de los nifios» «considere los intereses
y capacidades de alumno antes de asignar tareas de
aprendizaje»-. A veces, expresiones verbales como
«deberia», «tendria que» se utilizan o se so
brentienden como formulacién de admonicio nes
condicionales -«los profesores deberfan tener en
cuenta los sentimientos de los mucha chos y las
muchachas», «una genuina acepra cién deberfa (ha
de) comunicarse a través de una conducta
manifiesta», «un profesor entusiasmado con su
asignatura y competente er su campo cientifico
tendrd mayores proba bilidades de ganar el respecto
y la cooperacién de sus alumnos»-. Las intenciones
prescriptivas y las admoniciones condicionales acerca
de la ensefianza describen un punto final de auto-
desarrollo, y, con demasiada frecuencia, sugierer
medios para alcanzar el estado que se considera
deseable.

Dar cuenta de mintsculos episodios conductuales
diverge abiertamente del tipo de consejos y
prescripciones en materia de propdsitos. Toda
discusién de pautas de ensefianza conlleva un
lenguaje peculiar y, con frecuencia, una manera
diferente de pensar sobre la docencia. Piénsese en el
problema de la motivacidn, en la forma en que podria
discutirse desde la perspectiva de la programacién
alumno-profeson Si decimos que «el profesor ha de
encontrar medios para motivar a los alumnos, de
manera que las tareas del aprendizaje tengan una
significacién real para ellos en términos de experiencia»,
estamos utilizando un vocabulario diferente de cuando
decimos, por ejemplo, que «un profesor puede conectar
los intereses de los jévenes con las tareas del aprendizaje,
formulando preguntas abiertas, explicando y
desarrollando respuestas escogidas que asocian



los intereses a las tareas y haciendo, después,
preguntas, cada vez mds especificas, de manera que
las tareas y los métodos de trabajo incorporen las
sugerencias de los alumnos mismos». La primera
proposicién constituye un consejo condicional y
habla de la determinacién de intenciones. El segundo
enunciado, por el contrario, sugiere literalmente una
pauta o seriepatrén de actos diddcticos, comunica
un significado en términos de conducta docente e
implica un modelo o estrategia.

Otra diferencia importante radica en que el
razonamiento para la determinacién de intenciones
es fundamentalmente de tipo deductivo, al paso que
el razonamiento que parte de un conjunto de
conductas es mds frecuentemente de tipo inductivo.
Dado un enunciado en el que se establece una
intencién, por ejemplo, el de la motivacién en el
pdrrafo que precede, los pasos siguientes suelen tratar
de esclarecer el significado de la generalizacién inicial,
proceden ulteriormente a suministrar ejemplos y, en
un tltimo momento, sugieren procedimientos para
iniciar el proceso. Este tipo de razonamiento es
esencialmente deductivo. En cambio, el andlisis
objetivo del comportamiento identifica primeramente
una serie de actos, luego, estos actos pueden agruparse
para formar lo que hemos denominado pautas de
conducta y, finalmente, las diferentes pautas pueden
encadenarse secuencialmente formando estrategias de
ensefianza y aprendizaje. Este tipo de procedimiento
es esencialmente inductivo. Comprenderemos Ja
enseflanza de una manera m4s total si combinamos
estos dos procesos de razonamiento y nos mantenemos
en cierto equilibrio de método. Nuestras inten-
ciones ayudan a establecer objetivos con vistas a la
realizacién de la ensefianza, mientras que un andlisis
de la conducta apunta a explicar lo que de hecho
sucede.

Puede perfectamente ocurrir que nuestra idea
de la ensefianza no sea adecuada, a causa del exce-
sivo énfasis puesto en admoniciones condi-
cionales y a causa de la escasa atencién presta-
da a un andlisis del comportamiento asociado
a dichas intenciones. Excepto en el caso

de profesores excepcionalmente dotados, todos los
docentes adolecen de un distanciamiento entre sus
bellas y buenas intenciones y lo que efectivamente
sucede en sus aulas.

Tal vez saben lo que deberfan hacer, mds no
consiguen realizar sus aspiraciones tan coherente-
mente como desearan. La observacién de este hecho
es la que da pie a pensar que el estudio de las
interacciones en la clase pueda contribuir a una
mejora de la calidad de la ensefianza, sencillamente
porque reducirfa la distancia existente entre la
intenciény la accién, introduciendo en su estructura
una garantfa de que el cambio tendrd lugar en la
direccién hacia una ensefianza mds eficaz.

TECNICAS DE ANALISIS DE INTERACCIONES

«Andlisis de interacciones» no es més que una‘etiqueta
que cubre toda técnica orientada al estudio de la
cadena de acontecimientos en el aula, de tal modo
que todos ellos sean objeto de consideracién. El
observador se sienta dentro de la misma clase, o
contempla una cinta magnetoscépica, o simplemente
escucha una cinta magnetofénica, reteniendo, en
cualquiera de los casos, a través, del registro
correspondiente, el «recorrido» de los episodios bajo
determinada forma de observacién. Sidispone de ello,
puede ir punteando las claves de un ingenio mecénico.
Este observador habrd sido previamente entrenado
para manejar una serie de categorfas. Su misién
consiste en decidir constantemente cudl es la categoria
que mejor representa cada uno de los episodios en
curso, escribiendo a continuacién el simbolo del
c6digo adecuado a la categoria en cuestién. Su
velocidad de registro depende del sistema de categorias
utilizado, de la destreza del observador y de la
dificultad de la interaccién de cuyo registre se trate.
En cualquier caso, puede predecirse un promedio de
10 a 30 simbolos por minuto. El producto de esta
actividad de observacién viene dado por una larga
lista de simbolos del cédigo empleado, cada uno de
los cuales corresponde a un episodio determinado.
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Se puede proceder a un andlisis de la frecuencia de
episodios dentro de cada categorfa, puede también
trazarse un perfil de distribucién de los mismos, o
puede simplemente prepararse un grafico en el que
se ponga de manifiesto cémo cada acontecimiento
forma parte de la cadena. También pueden hacerse
inferencias acerca de la cadena de acontecimientos,
teniendo presentes las limitaciones del proceso en
su conjunto.

El desarrollo de estas técnicas de registro
sistemdtico se han venido desarrollando a lo largo
de los dltimos 30 afios®. Los primeros intentos fueron
meros proyectos aislados, pero el interés tecnolégico
ha ido creciendo, hasta llegar a nuestros dfas en que
son numerosos los investigadores que estdn
elaborando su propio sistema.

Constantemente, desde 1900, los investigadores
han venido tratando de evaluar las realizaciones
docentes, sin gran éxito. No deja de ser digno de
atencién el hecho de que Morsh y Wilder4
concluyeran su revisién de las investigaciones
realizadas en este campo desde 1900 a 1952 con la
siguiente afirmacién:

«No hay, hasta el momento, conducta alguna
observable del profesor cuya frecuencia o
porcentaje de ocurrencia se halle invariable (y>
significativamente correlacionado con el
rendimiento académico. Parece, no obstante,
insinuarse que (a) las preguntas basadas sobre el
interés y la experiencia de los alumnos, mds bien
que sobre los temas de las asignaturas, (b) el grado
en que el docente reta a sus alumnos para que
defiendan sus propias ideas y (c) el tiempo
dedicado a dicusiones espontdneas de los
estudiantes guardarfan cierta correlacién con Jos
logros de los estudiantes» (pdg. 4; las letras entre
paréntesis han sido puestas por nosotros).

Desde 1952 hasta nuestros dfas, las investigaciones
llevadas a cabo para identificar conductas docentes que
correlacionen significativa y consistentemente con
actitudes positivas por parte de los alumnos y con
rendimientos académicos adaptados a la capacidad inicial
de los mismos han tenido mucho mayor éxito (ver
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capitulo 12). Los progresos habidos en este campo
fueron posibles, en su mayor parte, gracias al
desarrollo de sistemas de andlisis de episodios en clase.

Por més que muchos encuentren al principio un
tanto complicados los procedimientos de andlisis de
interaccién, estas técnicas han sido también objeto
de criticas, a causa de su excesiva simplicidad. Sea
ello como fuere, el hecho es que todo el éxito que
pueda atribuirse a estas técnicas es debido
fundamentalmente a que ignoran la mayor parte de
lo que acontece en clase, recogiendo y conservando
solamente determinados aspectos, previamente
seleccionados, de la comunicacién verbal. Las
categorfas que se utilizan en la mayoria de los sistemas
de andlisis se refieren exclusivamente a
manifestaciones verbales hechas por el profesor y los
alumnos. Y no es que sélo se ignoren otros aspectos,
no verbales, sino que son muchos los rasgos de la
comunicacién verbal misma que quedan
sencillamente fuera del objeto de los procedimientos
de clasificacién a que nos estamos refiriendo. La
naturaleza de estas técnicas y los compromisos
aplicados a ellas constituyen temas a los que se dedica
la mayor parte de este libro. Las técnicas de andlisis
e interacciones captan elementos seleccionados de
la comunicacién verbal dentro del aula, que se han
demostrado previamente utiles con vistas a un andlisis
del comportamiento docente. En primer lugar, para
una mejora en los procedimientos de ensefianza: en
segundo lugar, para la preparacién de futuros
profesores; v, en tercer lugar, para la prediccién de
los resultados de la educacién.

Alguien podrfa objetar aquf que estd muy bien
esta modestia en adjudicar una base no excesivamente
amplia, sino mds bien un campo reducido, al andlisis
de interacciones, pero en pdginas anteriores se hablé
de «analizar la cadena de acontecimientos que se
producen en clase». ;Qué tipo de inferencias puede
hacerse partiendo de los datos obtenidos en los
andlisis de interacciones?

Partiendo de algunos de los sistemas de an4lisis
de interacciones mds avanzados, es posible
formular buen ndmero de inferencias acerca de
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los episodios de clase, incluso aunque sélo quede
registrada una pequefia parte de la comunicacién

verbal que en ella tiene lugar. Es posible, por ejemplo,

formular conclusiones acerca del refuerzo y apoyo
que el profesor administra a sus alumnos durante la
enseflanza que imparte en el aula; decidir si las ideas
sobre las que en clase se dialoga han venido sugeridas
por el profesor o por los alumnos; estimar el
equilibrio de iniciativas y respuestas entre profesor y
alumnos; asf como otros muchos rasgos de las
relaciones profesor-alumno. Por otra parte, esto
puede llevarse a cabo por parte de un solo profesor
durante un permiso de breve duracién o una clase
de una hora, como también por parte de muchos
profesores reunidos a efectos de proporcionar
oportunidades de interesantes comparaciones
conforme a un disefio de investigacién previamente
elaborado a base de observaciones de 6 a 10 horas de
duracién.

Los sistemas de andlisis de interaccién no se han
distiniguido hasta ahora por la contribucién al
progreso en el campo del andlisis de la [6gica en el
discurso docente. Sin embargo, pueden ya
constatarse los primeros pasos dados en esta direccién
y cabe esperar que se dardn mds todavia. Las
inferencias que implican discriminaciones de mayor
detalle acerca de los procesos 16gicos encierran més
dificultad y requerirdn una investigacién y desarrollos
intensivos.

La principal aportacién de los andlisis de
interaccién bien podrfa venir dada por el he-
cho de que las inferencias formuladas se basan

Notas de la lectura

' Thelen, H. A.: Education and the human quest.
Hérper Brothers, Nueva York, 1960.

* Por lo general, la formacién en servicio y pre-servicio
de los docentes tiende a introducir el mayor nimero
posible de conceptos nuevos, sin tener en cuenta el
cimulo de conceptos que ya se tienen ni las necesida-
des futuras de los mismos. Entra en el género del
disparate, por supuesto, esta costumbre, cuando habrifa
que hacer frente al problema de urgencia prioritaria

sobre acontecimientos de los que pueda decirse que
han ocurrido efectivamente con mayor grado de
certeza del que puede afirmarse en las observaciones
convencionales de clases. Por otra parte, los datos
estdn ya organizados en términos de conceptos dtiles,
antes de tratar de hacer interpretaciones. A
continuacién, resumimos lo dicho hasta aqui, que
servird ademds para anticipar, en parte, lo que queda
por decir:

1) Los observadores reciben un entrenamiento
especial para «adjudicar» pequefias unidades de
interaccién a un nimero determinado de
categorfas.

2) Se han perfeccionado los procedimientos para el
tratamiento de estas unidades de interaccién, a
base de una reduccién estadistica o de una
combinacién de los datos dentro de determinados
esquemas de exposicién.

3) Tanto los datos cuantificados como los datos de
los gréficos posibilitan la formulacién ‘de
inferencias acerca de facetas mds amplias y
complejas de la interaccidn.

4) Este procedimiento, en su conjunto, es mds
objetivo y conlfeva menos errores que los juicios
o apreciaciones de tipo «directo» aplicados a los
mismos amplios y complejos aspectos.

5) Determinados procedimientos de andlisis de
interaccién conservan y permiten reproducir la
secuencia de la actuacién original, registrada por
el observador, con lo que pueden hacerse
inferencias acerca de secuencias incluidas en la
cadena de eventos.

que representa el ayudar a los profesores a utilizar de un
modo efectivo los conceptos que ya poseen.

3En la revisién hecha por Medley y Mitzel, E. Horn
figura como la referencia mds antigua de un autor que se
haya ocupado de este tema.

“ Morsh, J. E., y Wilder, E. W.: «Identifying the
effective instructor: a review of quantitative studies, 1900-
1952» en Research Bulletin, octubre de 1959. Proyecto
no. 7.714. Centro de entrenamiento del Personal de las
Fuerzas Aéreas. Base de Lackland. San Antonio (Texas).
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PROCEDIMIENTOS DE
CODIFICACION

REFLEXION PREVIA

I codificar sistemdticamente datos mientras
s oberva una clase, constituve una habilidad
cuya adguisicidn requiere ejercicio, Este capliulo
contiene una orientacidn intencionadamente breve,
n fin de que el lecror pueda comeniar a praciicar lo
antes posible. En el primer aparado, se explica lo
que se entiende por andlisis de interaccion. En ¢
sepundo, se presentan algunas de b razone en que
se basa este andlisis, ejemplificando aus aplicactones
mis comunes. El tercer uparaado, que constituye el
niicleo del capituly, presenia un sistema de caregorias
ampliamente wilizado entre 1960 y 1967, El
aprendizaje de estas categorias, sus procedimienios
de aplicacion ¥ las reghas fundamenzales del snsema
capacitardn al lecior para realizar sus primeras
observaciones, Este sisrema servird, asimiomo, de base
para el aprendizaje de réomicas de codificacidn mas
complejas, como las que se presentarin en los
capitulos cuarto y quinto
Una persona sin cxpenicnita alguna e tareas de
codificacion cabe esperar que necesite aproxi-
madamente cuatro horas de ejercicios pricticos,
grahaciin y observacién scriva de clases, para
cmpezar 4 dominar la réenica. Esiot esfuerzos
iniciules pueden parecer un tamo desonentadores
y no siempre ofrecen inmediata recompenss. Hay
individuos que necesitan hasta 12 horas para
alcanzar el punto en que su estilo persomal hace su
Apancién y s¢ MCnicn scEuios como para hacer
distinciones importanies desde una perspecriva
protesional. La «<barrera del sonidos suele cruzarse,
entrando en l4 ona de la codificacion productiva
y recompensante, entre las cuatm v las doce horas
de cjercicio.

LET

{QUE ES EL ANALISIS DE INTERACCION:?

El andlisis de interacaén no se refiere 2 un solo
sistema, sino @ muchos sistemas de codificacion de
la comunicacidn verbal espontdnea, a travds de los
cuales se otganizan los datos dentro de un esquema
de presentacidn duil, procedidndose despuds s analizar
low revultados con vistas al estadio de las pantas o
patrones de enschanzs y aprendizaje. Cada uno de
lon diterentes sistemas mencionados se reduce,
sustancialmente. a un proceso de codificacidn y
descodificacion, oo o8 s cstablece una senc de
categoriay para la clasificacion de las proposicones
regisiracas, se asigna un simbolo del codigo a cada
una de las cnegorias v, linalmente, un observador
especibicamente enrenado para ello regisira fos daros
anctando o punteando los simbolos del codigo
correspondientes. El descifrado o descodificaciion
conslute en el procoio IRYerso: un analista
especificamente entrenado para ello interpreta b sene
de dator codificadon, a fin de tormular las
proposciones a gue haya lugar acerca de los eventos
recogados e cifras, aun cuando dicho registro se
haya levado a cabo sin ewtar presente el analiss, Un
sistema concreto de andlisis de inreracaién, por lo
general. incluiria () un conjunto de catepgoriog
claramente definidas. (b} un procedimienco de
observacuin y una sene de reglas fundumentales que
regulan ol proceso de codificacion o caifrado, ()
determinados medios para la esbulachén de los dutos
recogidos, de manera (ue éstos queden ordenados
dentro de un «texto informarivos que ayude a la
descripeidn de los eventos oniginales y, finalmente
Id) sugerencias driles para las aplicaciones mis
comusnes de la tdenica en cueseidn,

La mayor parte de los sistemas de categorias
desarrollados hasta el presente se han limitado al
registro de b comumicacidn verbal, pero cabe suponer
que podria ser objeto de codificacidn toda clase de
comportamichio espontinen, Siempre que se
disponga de un procedimiento prictico al efecto.

Sisternas de codificacidn o cilrado de rodas
clases son utibizados a diario en multiiud de
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oportunidades. Empleamos los nimeros de
determinado cédigo para escribir la direccién en los
sobres postales, recurrimos al cédigo cifrado de la
gufa de teléfonos, con el indicativo o prenumero de
la zona correspondiente, para servirnos del invento
de la telefonfa y nos diferenciamos de los animales,
porque somos capaces de usar el lenguaje, que
constituye el sistema mds elaborado y flexible de
cifrado-descifrado que el ser humano posee. El
lenguaje permite al hombre abstraer determinados
fenémenos del contexto en que los percibe, para
clasificarlos posteriormente dentro de un sistema
categorial y, de esta manera, sentar la base sobre la
que se ha edificado el edificio de la ciencia moderna.

El conocimiento del lenguaje y de la manera en
que hacemos uso de €l significarfa un sélido punto
de partida para una adecuada comprensién de los
sistemas de andlisis de interacciones. Los que hablan
y escriben llevan a cabo, a través de su misma
actividad, un proceso de codificacién o cifrado.
Quienes escuchan y leen realizan un proceso de
«descodificacién» o descifrado. Las palabras que en
estos procesos se utilizan son simbolos que sustituyen
o representan ideas, siendo el propésito del lenguaje
precisamente la comunicacién precisa de estas ideas,
excluyendo aquellas que no son «relevantes» o carecen
de «pertinencia». Lo mismo acontece con los andlisis
de interaccién. El simbolo del cédigo representa o,
literalmente, «estd en lugar de», una categorfa, la cual,
a su vez, define determinado tipo de proporcién o
enunciado. Todos los enunciados que se consideran
del mismo tipo, homogéneos, son representados por
el mismo simbolo del cédigo, al margen de ciertas
diferencias que, por obvias que puedan ser, se
consideran irrelevantes o carentes de significacién a
los efectos que se persiguen. Los simbolos del cédigo
ya tabulados representan las afirmaciores hechas,
pudiendo interpretarse el registro ordenado de estos
datos para «recrear» algunos aspectos del recorrido
original de la comunicacién dentro de las
limitaciones relativamente severas del sistema de
categorfas.

Los sistemas de andlisis de interaccién en clase
persiguen la posibilidad de «abstraer» la comunica-

cidn, prescindiendo de la mayoria de sus caracteristicas.
Asi, por ejemplo, una categoria del tipo «el profesor
formula una pregunta» se aplicarfa a muchas
proposiciones diferentes, con tal que se trate siempre
de preguntas que se hacen en clase. Una vez que se
ha empleado el mismo simbolo del cédigo para todos
los posibles diversos enunciados que sean preguntas,
las diferencias entre ellos quedan ignoradas y se
pierden sin posibilidad de recuperacién. Sin
embargo, esta pérdida queda compensada por un
registro minucioso del niimero de veces que el
profesor solicita de los alumnos la respuesta de una
expresién verbal, lo cual constituye, en el ejemplo
propuesto, la caracteristica comtn a todos los
enunciados registrados bajo el simbolo del cédigo
que proceda. Este proceso es razonable solamente
cuando es crucial para determinada investigacidn,
conservar registradas, con toda exactitud, las
preguntas que el profesor hace. Pero este
procedimiento carece de sentido, cuando lo que se
pierde a través de el es mds importante que lo que a
través de él queda registrado.

La falta de relacién légica entre lo que se trata de
investigar y la naturaleza del sistema de observacién
empleado ha dado pie a numerosas criticas hechas a
las técnicas del andlisis de interaccién. Supongamos,
por ejemplo, que un inspector estd interesado por
un sistema particular a propésito de «la evaluacién»
de un docente. La relacién légica exigida ante-
riormente no puede establecerse, mientras el
inspector no especifique los aspectos de la conducta
del docente que considera centrales para su
evaluacién. Ademds, es preciso que el inspector
establezca una pauta valorativa o criterio de lo que
es «bueno» y de lo que es «malo» en términos del
sistema de categorias que se haya determinado
previamente, a fin de poder hacer comparaciones
directas entre lo observado y lo deseable. Sin embargo,
el problema mds serio puede consistir en un conflicto
entre los propésitos del inspector y las intenciones del
profesor Lo que el inspector persigue es una
comparaciér vélida entre una muestra representativa
de realizacién docente y un modelo ideal deseable. Perc
el profesor puede «fingir» un comportamiento no
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representativo, con miras a obtener la evaluacién mds
favorable dentro de sus posibilidades. Supongamos
que el profesor es un buen actor y que el sistema de
observacién es muy preciso. El resultado neto seria
entonces poco satisfactorio. Aun cuando pudieran
desarrollarse planes que permitieran identificar todo
posible engafio, los sistemas ordinarios de
observacién no estdn disefiados para evaluar a los
docentes, en el sentido de adjudicar al profesor una
puntuacién. Estos sistemas tampoco estdn disefiados
para detectar posibles fraudes al respecto.

ALGUNAS APLICACIONES COMUNES

Los andlisis de interaccién en el aula pueden ser de
utilidad, siempre que sea necesario registrar la
presencia o ausencia de pautas de comportamiento
1 a lo largo de un periodo de observacién. Esta
necesidad se presenta durante la preparacién pre-
servicio de los futuros docentes, durante el
perfeccionamiento en servicio de los docentes ya con
experiencia, y a efectos de realizacién de
investigaciones sobre la ensefanza en las clases. Para
llevar a cabo esta clase de observaciones, es necesario
seleccionar pautas de conducta identificables, aplicar
un procedimiento de observacién que resulte
préctico, efectuar el registro de los datos de manera
que se retenga la secuencia original de los
acontecimientos, si ello es necesario, y tabular y
analizar los datos de tal modo que sean consistentes
con el disefio de la investigacién.

Los problemas de la aplicacién del andlisis de
interacciones, cuando se requiere una retro-
informacién inmediata («feedback») de la
informacidn cifrada, son muy distintos de los que se
presentan cuando dicha retroinformacién inmediata
no es necesaria.

APLICACIONES DE«RETROINFORMACION»
INMEDIATA

La formacién inicial y el perfeccionamiento en
ejercicio ayudan a los profesores a actuar de
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modo distinto, como resultado de su participacion.
No sélo se pretende conseguir un cambio de
conducta, sino que, con frecuencia, las actividades
de aprendizaje se supone que hacen aumentar el
empleo de pautas especificas de conducta de las que
se supone sirven al mejoramiento de la calidad de la
ensefianza. Los andlisis de interaccién pueden ser de
utilidad en diversas fases de un programa de este tipo.
Por ejemplo, puede emplearse como medicién pre-
y post-entrenamiento, en orden a determinar silos
participantes estin aprendiendo, o no, a realizar
pautas de comportamiento peculiares durante su
ensefianza regular en las clases.

Los andlisis de interaccién en clase desembocan
también en ejercicios de perfeccionamiento
profesional docente. Por ejemplo, algunos
practicantes pueden ejercitarse en la ejecucién de
determinados modelos de conducta, al tiempo que
otros se aplican a la observacién de tales modelos.
Posteriormente, actores y observadores proceden a
discutir la actuacién habida, en términos de
perfeccionamiento personal hacia objetivos
profesionales mds logrados. Seguidamente, pueden
discutir cémo aplicar estas ideas a la ensefianza que
se imparte en las aulas. Como quiera que tanto la
determinacién de si ha habido o no cambios de
conducta, como si los cambios habidos son de signo
positivo o negativo requieren el dominio de ciertas
técnicas, resulta posible recurrir al andlisis de
interaccién como instrumento central de la
formacién docente inicial o en servicio. En estos
programas, todos los practicantes aprenden el an4lisis
de interacciones y, luego, aplican la técnica
aprendida, con vistas al logro de metas individuales
de auto-perfeccionamiento, metas que pueden ser
elegidas por cada participante y que dependen de las
preferencias personales y tinicas de cada uno de ellos.

Siempre que se realice la retroinformacién
de la observacién llevada a cabo, suele ser
conveniente que ello tenga lugar cuando todavia
estdn recientes las impresiones de la situa-
cidn, tanto en la mente del observador, como en la




del actor. El instrumento ideal de «feedback» podria
describirse de la siguiente manera: Se codifican
minuciosamente las conductas pertinentes,
tabuldndose los simbolos del cédigo en un esquema
de presentacién que ponga en claro las com-
paraciones deseadas. Todo el proceso ha de
efectuarse al mismo ritmo que el del
comportamiento espontdneo observado, de tal
modo que, en el momento en que dicho
comportamiento termina, dispongamos ya de un
protocolo de datos resumidos capaz de suministrar
al instante la retroinformacién que se desee.

Los sistemas de andlisis de interaccién pueden
combinarnse con registros magnetofénicos o
magnetoscépicos. En cualquier caso, toda
grabacién requiere, para su «visionado»
(«playback»), por lo menos, el mismo tiempo que
duré el registro original. Durante estas repeticiones
posteriores, pueden producirse nuevas pausas para
decidir las conductas que van a ser objeto de
estudio, y los conceptos que serfan de mayor
utilidad, asi como para cerciorarse de que los
acontecimientos son adecuadamente
comprendidos.

Tal vez el «feedback» mds intenso tenga lugar
cuando se combinan el cifrado hecho por el
observador con la grabacién directa. Pueden
utilizarse conceptos y una informacién mds objetiva
de los andlisis de interaccidén, para anticipar puntos
cruciales de la misma y para interpretar lo oido (y/
o visto) durante la repeticién.

Ayudar a una persona para que introduzca en
su comportamiento dentro del aula cambios que
supongan una mejora de la calidad did4ctica de su
actuacién no es cosa ficil; es mucho lo que queda
todavia por saber acerca de este proceso. Pues bien,
el andlisis de interacciones puede proporcionar una
informacién razonablemente objetiva que sirva al
intento de cambiar el comportamiento propio de
los estudiantes y docentes y, por lo que al encargado
de ensefiar estas técnicas se refiere, permita una
evaluacién de su trabajo, a través de una estimacién
de la eficacia del programa que dirige.

APLICACIONES QUE NO IMPICAN
UNA RETROINFORMACION INMEDIATA

Dentro del marco de una investigacién disefiada para
el estudio de la interaccién profesoralumno, con
frecuencia no conviene proporcionar la
retroinformacién al profesor. De hecho, en algunos
disefios de investigacidn, se procura hacer todo lo
posible para evitar toda influencia sobre la situacién
a observar. En semejantes investigaciones, puede
proceder que los datos de los andlisis de interaccién
provenientes de observaciones sucesivas, se vayan
acumulando, aplazando su tabulacién hasta el
momento que convenga. Pueden lograrse niveles altos
de eficacia codificando todos los datos al mismo
tiempo, y recurriendo después al ordenador para su
tabulacién y andlisis.

Tal vez la aplicacién mds importante del andlisis
de interaccién radique en la posibilidad de estudiar
la conducta docente y la interaccién de clase, con vistas
a desarrollar una teorfa de la instruccién. Dadas
determinadas situaciones de clase y determinados
objetivos de aprendizaje, parece plausible esperar que
se den relaciones regulares (leyes) entre lo que el
profesor hace y los efectos de este comportamiento
sobre el aprendizaje de los alumnos. Parece
sumamente probable que un profesor ideal, el profesor
«mdximamente» eficaz, ajustarfa su propia conducta
a la situacién de aprendizaje de un momento dado.
Al cambiar la situacién, cabe esperar que cambie
también la conducta del profesor. Los andlisis de
interaccién pueden aplicarse a la cuantificacién del
grado de flexibilidad de adaptacién, grado que es
caracteristico del comportamiento de un docente, asi
como la determinacién de la naturaleza de tales
adapraciones. Partiendo de una informacién de este
tipo, podrdn algtin dia elaborarse teorfas didédcticas.

El andlisis de interaccién resulta especial-
mente indicado, como medicién independiente
o de control, siempre que se trate de comparar
dos métodos de ensefianza o dos programas
diferentes. Un disefio muy frecuente consiste
en someter las clases experimentales al tratamien-
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to que el nuevo programa supone y comparar,
después, el aprendizaje habido en dichas clases con
un grupo de control, o bien con otros niveles de
aprendizaje previos, determinados antes de introducir
en el curriculum los cambios objeto de
experimentacién. Con demasiada frecuencia, es poca
o nula la evidencia obtenida acerca de las diferencias
en modelos diddcticos que, se supone, distinguen
un programa de otro. Un andlisis de la conducta del
profesor podria indicar si se estd ensefiando un nuevo
contenido con o sin los cambios de interaccién en
clase que se esperaban. Ello puede, asimismo,
proporcionar datos que permiran explicar por qué
se presentan o faltan diferencias en el aprendizaje.
La exnlicacién del porqué constituye ya una teorfa.

Posiblemente, el mds sencillo de todos los disefios
de investigacién que implica un andlisis de
interacciones sea el que trara de localizar las clases
en las que las actitudes positivas de los alumnos y el
rendimiento académico se sittian por encima del
promedio, a fin de compararlas con clases similares;
pero en tales aspectos se quedan en inferiores al
promedio. Tests de papel y ldpiz, de correccién
mecdnica, son instrumentos eficientes para la
seleccion de estas clases dentro de una amplia
poblacién escolar. Una vez identificadas las clases en
cuestién, las clases pueden ser visitadas por
observadores entrenados, quienes rednen los datos
del andlisis de interaccién. Segiin los sistemas de
categorfas empleados y de otros aspectos del disefio
experimental, pueden investigarse una gran
diversidad de hipéresis, para evidenciar si explican
las diferencias detectadas en la actitud y en el
rendimiento de los alumnos.

RESUMEN

El an4lisis de interaccién en la clase puede
aplicarse a la formacion inicial, en servicio del
profesorado, como insrrumento que ayude a los
docentes a mejorar la ensefianza que imparten.
Por lo general, este tipo de aprendizaje requiere
alguna clase de rerroinformacién («feedback»)

Li6

objetiva para la persona que trata de cambiar su
conducta. En los capitulos que siguen se presentan
procedimientos ¢ instrumentos mds efl cientes, que
dan una mayor pracricidad a la aplicacién de estas
técnicas. El andlisis de interacciones se utiliza rambién
en la investigacién del proceso de ensefanza-
aprendizaje. Esta técnica proporciona un método de
cuantificacién de conceptos que se refieren y aplican
a la conducta espontdnea y que, en consecuencia,
s6lo de una manera indirecta podria medirse. Una
vez que se ha podido asociar con las actitudes y
rendimiento de los alumnos dererminadas medidas
de la conducra docente, cabe entonces rratar de
construir teorfas, siquiera elementales, de la
ensefianza.

UN SISTEMA DE DIEZ CATEGORIAS

El sistema que se ofrece en este aparrado fue
desarrollado por Flanders? y otros® en la Universidad
de Minnesora entre los afios 1955 y 1960. Este
sistema de categorfas tiene todavia numerosas
aplicaciones dtiles, si bien se han llevado a cabo
intentos, hoy dfa coronados ya por el éxito, para
aumentar el ndmero de categorfas y modificar
determinados procedimientos.

Enlatabla2.1 aparecela lista de las diez categorfas:
siete de ellas se emplean cuando el profesor habla;
dos, cuando el que habla es algin alumno; y dltima,
cuando se dan momentos de silencio o confusién.
Por lo que hace a la comunicacidn, se entiende que
estas tres condiciones, (a) habla el profesor, (b) habla
el alumno, (¢) silencio o confusidn, agotan todas las
posibilidades. Los sistemas de categorfas que agotan
todas las posibilidades son totalmente inclusivas de
todos los acontecimientos posibles y, siendo asf que
todo evento es clasificable, un sistema de inclusividad
integral permite estar codificando el comportamiento
observado, sin cesar, a intervalos constantes, a lo largo
de todo el periodo de observacién. Esto es esencial,
slempre que se trate de llegar a conclusiones acerca
de la proporcién de tiempo empleado en una o varias
categorfas durante la clase.



Supongamos que hemos decidido codificar
solamente en dos de las categorfas del profesor, por
ejemplo, la nimero 6 {(dar inscrucciones) y la
namero 4 (formular preguntas). Dados unos datos
vdlidos, podemos comparar la frecuencia de estos
dos acontecimientos, estableciendo, por ejemplo,
que «tal profesor hizo preguntas dos veces méds que
dicté normas o instrucciones», o bien, dados dos
perfodos diferentes de observacién, podemos
concluir que, en el periodo de la primera
observacién, formulé doble nimero de preguntas
que a lo largo del periodo de la segunda. No
obstante, como quiera que el sistema de dos
categorfas no es inclusivo de la tocalidad de
posibilidades, no hay posibilidad de llegar a
conclusién alguna acerca de la proporcién de tiempo
dedicada a cada una de estas dos categorias, en
relacién al total del tiempo hablado por el profesor,
a toda la comunicacién verbal habida o a todo el
tiempo que duré la observacién hecha. Estas dlamas
comparaciones son con frecuencia importantes, de
modo que, por lo general, suelen preferirse sistemas
de categorfas que sean inclusivos de la totalidad de
tipos de conducta, especialmente habida cuenta de
que puede obtenerse mds informacién adicional,
sin necesidad de emplear més tiempo en clase. Po-
drfamos convertir en sistema inclusivo integral este
sistema de dos categorias: para ello, serfa suficiente
afiadir una tercera categorfa, «ninguno de los dos
tipos de actividad antedichos», procediendo después
a codificar el comportamiento docente, en
intervalos regulares, y aplicando esta dltima
categoria, siempre que no s¢ dieran preguntas o
directrices por parte del profesor...

Un primer paso para prepararse al dominio de esta

técnica de observacién serfa el de aprender de
memotia los nimeros del cédigo expuesto, aso-
ciandolos a la {rase-clave inicial, que va en letra cur-
siva en la Tabla 2.1. Fl observador que entrara en una
clase, sin haber memorizado los ndmeros del cédigo,
se encontrarfa en la misma situacién que un individuo
que decidiera aprender el teclado de la mdquina de
escribir el dfa anres de tener que copiar un ma-

nuscrito de 150 pdginas. El sistema de ir pulsando
las teclas segiin se las va descubriendo no es lo
suficientemente rdpido, de la misma manera que no
lo es el tener que ir leyendo el nimero del cédigo
cotrespondiente a cada una de las categorfas a la hora
de registrar la comunicacién que se da en una clase.
El observador entrenado viene a actuar como un
ingenio automitico, codificando al instante, sin
vacilacién alguna, cada acontecimiento o episodio,
apenas lo reconoce: se tratatia, pues, de un ingenio
automitico dorado de un alto nivel de
discriminacién.

NATURALEZA Y FINALIDAD DEL SISTEMA
DE CATEGORIAS

La principal caracteristica de este sistema de
categorfas radica en el andlisis de iniciacidn y respues
ta, andlisis que constituye una caracterfstica de la
interaccién entre dos o mds individuos. Tomar la
iniciativa, dentio del contexto que aquf nos ocupa,
significa hacer el primer movimiento, dar el primer
paso, imprimir determinada direccién, comenzar,
introducir una idea o concepto por primera vez,
expresar un deseo propio. Responder significa,
igualmente dentro de nuestro contexto, pasar a la
accién siguiendo una iniciativa ajena, contradecir,
ampliar o reaccionar de alguna manera a ideas que
ya han sido expresadas, aceprar o, llegado el caso,
cumplimentar deseos manifiestados por otros. En la
mayoria de las situaciones, abrigamos la expectativa
de que el profesor dard muestras de una mayor
iniciativa que el alumno.

Con este sisterna de diez categorfas, puede inferirse
una estimacién del equilibrio relativo entre
actividades de iniciacién y de respuesta, tomando
como base al porcentaje de inrervencién del profesor,
intervencién del alumno y silencio o confusién. Estos
porcentajes, por sf solos, no son buenos predictores
del aprendizaje y actitudes del alumno, ya que la
calidad de los enunciados verbales se halla asocia-
da a los logros educativos por lo menos igual, si no
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TABLA 2.1

Categorfas para el andlisis de interaccién de Flanders® (FIAC) -

Habla el

profesor

Responde

1. Acepta sentimientos. Acepta y pone en claro una actitud o el tono
afectivo de un alumno de manera «no amenazante». Los sentimientos
pueden ser positivos o negativos. Se incluyen también en esta categoria
la prediccién y evocacién de sentimientos.

2. Alaba o anima. Alaba o alienta la accién o comportamiento

del alumno. Gasta bromas o hace chistes que alivian la tensién en
clase, si bien no a costa de otro individuo. Se incluyen

aqu{ los movimientos afirmativos, aprobatorios, de la cabeza

y expresién es como «um, um?» o «adelante».

3. Acepta o utiliza ideas de los alumnos. Esclarecimiento, estructuracién
o desarrollo de ideas sugeridas por un alumno. Se incluyen aquf las
ampliaciones que el profesor hace de las ideas de los alumnos, pero,
cuando el profesor procede a aportar més elementos de sus propias
ideas, ha de pasarse a la categorfa ntimero 5.

4. Formula preguntas. Planteamiento de preguntas acerca de contenidos
o de procedimientos y métodos, partiendo el profesor de sus propias
ideas y con la intencién de que responda un alumno.

Inicia

5. Expone y explica. Refiere hechos u opiniones acerca de contenidos o
métodos; expresa sus propias ideas, da sus propias explicaciones o cita
una autoridad que no sea un alumno.

6. Da instrucciones. Directrices, normas u érdenes que se espera el
alumno cumplird.

7. Critica o justifica su autoridad. Frases que tienden a hacer cambiar la
conducta del alumno, de formas o pautas no aceptables o modos
aceptables; regana a alguno; explica las razones de su conducta, por
qué hace lo que hace; extrema referencia a si mismo.

Habla el alumno

8. Respuesta del alumno. Los alumnos hablan para responder al profesor.
Es el profesor quien inicia el proceso, solicita que el alumno se exprese
o estructura la situacién. La libertad para expresar las propias ideas es
limitada.

Inicia

9. El alumno inicia el discurso. Iniciacién del discurso por parte de los
alumnos. Expresién de ideas propias; iniciacién de un nuevo tema;
libertad para exponer opiniones y lineas personales de pensamiento;
formulacién de preguntas pensadas por propia cuenta; ir mds all4 de
la estructura dada.

Silencio

10. Silencio o confusidn. Pausas, cortos perfodos de silencio y periodos de
confusién en los que la comunicacién resulta ininteligible para el observador.
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mds estrechamente, que la cantidad. Desde el
momento en que el profesor tiene mds autoridad
que cualquier alumno, no es de extrafiar el
descubrimiento de que la comunicacién del profesor,
que es una muestra del total de su conducta, sea el
factor individual m4s potente a la hora de establecer
un equilibrio entre actividades de respuesta y

actividades de iniciacién. Es por esta razén que siete-

de las nueve categorias se dedican a discriminaciones
de los enunciados verbales del profesor.

Nota de la lectura

! El hablar constituye un comportamiento y las
formas de hablar son patrones o pautas, de modo
que la expresién «pautas de comportamiento» que
acabamos de utilizar parece adecuada. La mayor parte
de la influencia que el profesor ejerce sobre el alumno
tiene lugar a través de la palabra hablada.

2 Flanders, N. A.: teacher influence, pupil attirudes
and achievement. Gabinete de Investigacién del
Instituto de Investigacién Proyecto no. 397.
Universidad de Minnesota, 1960.

> En los primeros trabajos llevados a cabo
en Minnesota tomaron parte de alguna mane-
ra: Sulo Havumaki, Thomas Filson, Edmund

Una estimacién mds precisa de la relacién
iniciacién-respuesta en la interaccidn del aula puede
determinarse comparando la frecuencia de ocurrencia
en la conducta del profesor de las categorfas 1,2y 3,

‘con la frecuencia de las categorfas 5, 6 y 7. El profesor

responde al comportamiento adoptado por el
alumno por via de apoyo, cuando utiliza ideas
expresadas por los alumnos, cuando elogia o estimula
su conducta y cuando reacciona de manera
autoritaria. |

Amidén, Theododre Storlie y J. Paul Anderson.
Influyeron también en la estructuracién de las diez
categorfas trabajos anteriores, realizados en la
Universidad de Chicago. A ellos contribuyeron:
Herbert Thelen, John Withall y John Glidewell. En
realidad, fueron los trabajos de John Whithall los que
dieron lugar a las primeras experiencias del autor en el
campo del andlisis de interaccidn.

4 La secuencia de estos ntimeros carece de toda
intencién «escalar». Los ntimeros son cfasificatérios:
designan una clase peculiar de evento de comunicacién.
El anotar estos nimeros durante las observaciones de
clase es simplemente operacién enumerativa, sin hacer
juicio alguno de nivel en una escala.
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Tema 3. El profesor y su interaccidn
con el curriculum

_ LECTURA:
EL CURRICULUM MOLDEADO
~ POR LOS PROFESORES*

PRESENTACION

El texto nos lleva a la reflexidn sobre el papel del
profesor como sujeto activo dentro del curriculum,
como wuna prdctica social comprometida.
Principalmente Gimeno Sacristdn se ocupa de los
significados, dilemas, y praxis que enfrenta el profesor
en torno al curriculum; de las concepciones
epistomoldgicas del profesor con relacion a contenidos
de aprendizaje y conocimiento valioso; a las
dimensiones del conocimiento en las perspectivas de
los profesores y finalmente, a la estructura social del
trabajo profesional del profesor y su poder de
mediacion en el curriculum con una situacion de
trabajo colectivo y sistemdtico.

* Significados, dilemas y praxis.

* Concepciones epistemoldgicas del profesor.

s Dimensiones del conocimiento en las perspectivas
de los profesores.

o Estructura social del trabajo profesional y poder de
medidacién en el curriculum.

s i el curriculum es, antes que nada, una practica

desarrollada a través de maltiples procesos y en la
que se entrecruzan diversos subsistemas o practicas
diferentes, es obvio que, en la actividad pedagégica
relacionada con el curriculum, el profesor es un
elemento de primer orden en la concrecién de ese
proceso. Al reconocer al curriculum como algo que con-

José Cimeno Sacristdn. ‘El Curriculum moldeado por los profesores,

en: E currfculem: una reflexidn sobre la pricrica Madrid, Morata, 1988.
pp. 196-239,
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figura una préctica, y es a su vez configurado en el
proceso de su desarrollo, nos vemos obligados a
analizar Jos agentes activos en ¢l proceso. Y éste es
el caso de los profesores. El currfculum moldea a
los docentes, pero es traducido en la préctica por
ellos mismos. La influencia es reciproca.

Si el curriculum es una préctica, afirma
GRUNDY (1987, pdg. 68), quiere decirse que
todos los que participan en ella son sujetos, no
objetos, es decir, elementos activos. Lo cual nos
conduce a analizar la fenomenologfa que produce
la intervencién de procesos subjetivos -el profesor
como individuo o como colectivo profesional- v,
al mismo tiempo, hemos de plantear un problema
que no se refiere a esa intervencién subjetiva de
orden psicolégico ni a un problema técnico
relacionado con procedimientos de intervencidn,
sino a la dimensién estrictamente polftica,
cuestionando si ha de intervenir o no, en dénde y
en qué medida. Es decir, no se trata sélo de ver
c6mo los profesores ven y trasladan el curriculum
ala prictica, sino si tienen el derecho y la obligacién
de aportar sus propios significados. (GRUNDY,
1987, pdg. 69).

Resulta evidente que en el profesor recaen no
sélo determinaciones que respetar provenientes del
conocimiento o de los componentes diversos que
se manifiestan en el currfculum, sino que tiene
obligaciones respecto de sus propios alumnos, del
medio social concreto en el que viven, y ello le
llama inevitablemente a intervenir por
responsabilidad hacia ellos. A fin de cuentas el
currfculum tiene que ver con la cultura a la que
acceden los alumnos; el profesor, mejor que ningiin
otro, es quien puede analizar los significados mds
sustanciales de la misma que debe estimular para
Sus receptores.

La conciencia o el punto de vista de que los
profesores constituyen un factor condicionante de
la educacién y, mds concretamente, de los
aprendizajes en los alumnos, forma parte del
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pensamiento pedagdgico desde hace mucho tiempo.
Mis cercana es |1 preocupacién de la investigacién
pedagégica por considerar su papel mediador en los
procesos de ensefianza, dentro de lo que se ha
denominado el “paradigma mediacional centrado en
el profesor” (PEREZ, 1983). Los andlisis sobre los
mecanismos a través de los que se realiza esa
mediacién y las consecuencias de la misma forman
parte de enfoques recientes que tienen su origen en
influencias diversas, con una amplia repercusién en
distintos capitulos diddcticos.

Esa idea de mediacién, trasladada al andlisis del
desarrollo del currfculum en la prictica, significa
concebir al profesor como un mediador decisivo
entre el curriculum establecido y los alumnos, un
agente activo en el desarrollo curricular, un
modelador de los contenidos que se imparten y de
los cédigos que estructuran esos contenidos,
condicionando con ello toda la gama de aprendizajes
de los alumnos. Reconocer ese papel mediador tiene
consecuencias en orden a pensar modelos apropiados
de formaciéon de profesores, en la seleccién de
contenidos para esa formacidn, en la configuracién
de la profesionalidad y competencia técnica de los
docentes.

Pero estos supuestos van mds alld, porque suponen
concebir y entender cémo realmente los espacios
escolares son lugares de reconstruccién del
conocimiento y de la préctica prefigurada por los
curricula, impuestos desde fuera a las instituciones
escolares. Hipétesis de trabajo que se convierte en
una alternativa a las teorfas de la reproduccién, pues
ésta no se realiza sino a través de los mecanismos
que la producen, y éstos desarrollan su accién dentro
de espacios de autonomia, aunque sea niinima.

“Aunque la reproduccién cultural se suele discutir
generalmente a nivel social, en tanto es el resultado
de un complejo sistema de fuerzas, la forma de
mediacién en las escuelas estd decisivamente
condicionada por los esfuerzos de los individuos
para desenvolverse con las limitaciones

institucionales” (McNEIL, 1983, pdg. 137).

Si el curriculum expresa el plan de socializacién a
través de las pricticas escolares impuesto desde fuera,
esa capacidad de modelacién que tienen los profesores
es un contrapeso posible si se ejerce adecuadamente y
si se estimula como mecanismo contrahegemdnico.
Cualquier estrategia de innovacién o de mejora de la
calidad de la prictica de la ensefianza deberd
considerar ese poder modelador y transformador de
los profesores, que ellos de hecho ejercen en un sentido
0 en otro, para enriquecer o para empobrecer las
propuestas originales. La mediacién no sélo la realizan
directamente interviniendo sobre el curriculum, sino
a través de las pautas de control de los alumnos en las
aulas, porque, con ello, mediatizan el tipo de relacién
que los alumnos pueden tener con los contenidos
curriculares.

Estos enfoques que se detienen en la mediacién de
los fenémenos curriculares tienen motivaciones
diversas que residen no sélo en una cierta concepcién
del ejercicio de la profesionalidad del docente, sino
también en el contrapeso que estd ejerciendo un
enfoque mds socioldgico specialmente el de la “nueva
sociologfa” en los problemas diddcticos en general,
superando la visién mds reduccionista de tipo
psicolégico que dominé en el pasado reciente,
amparada en una tradicién de investigacién
individualista y positivista. Como consecuencia de
todo ello, la ensefianza en general y el propio
curriculum se entienden como un proceso de
construccién social en la prictica.

La actividad de los profesores es una accién que
transcurre dentro de una institucién. Por esa razén,
su préctica estd inevitablemente condicionada. La
accién observable es fruto de la modelacién que
realizan los profesores dentro de marcos
institucionales de referencia. Los estudios sobre
cémo toman decisiones, no consideran, en muchos
casos, el hecho de que, para ellos, las posibilidades
de elegir estdn prefiguradas de algtin modo dentro
del marco en el que actdan. El profesor no decide
su accién en el vacio, sino en el contexto de la
realidad de un puesto de trabajo, en una institucién
que tiene sus normas de funcionamiento marcadas
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a veces por la administracién, por la politica
curricular, por los 6rganos de gobierno de un centro
o por la simple tradicién que se acepta sin discutir.
Esta perspectiva debiera considerarse cuando se
enfatiza demasiado la importancia de los profesores
en la calidad de la ensefianza.

La profesién docente no sélo es algo
eminentemente personal y creativo, sujeto a las
posibilidades de la formacién y al desarrollo del
pensamiento profesional auténomo de los
profesores, sino que se ejerce en un marco que
predetermina en buena parte el sentido, direccién
e instrumentacién técnica de su contenido.
Positilidades auténomas y competencias del
profesor interaccionan dialécticamente con las
condiciones de la realidad que al ensefiante le vienen
dadas a la hora de configurar un determinado tipo
de préctica a través de la propia representacién que
se hace de esos condicionamientos. El profesor se
suele encontrar con unos alumnos seleccionados por
la propia estructura del sistema educativo, la politica
curricular se los ordena en niveles a los que adscribe
criterios de competencia intelectual, habilidades
diversas, etc., el sistema le proporciona medios, una
estructura de relaciones dentro de la institucién
escolar, un horario compartimentado, la
distribucién de un espacio, una forma de
relacionarse con sus compaferos, unas exigencias
mds o menos precisas a considerar en la evaluacién
y promocién de alumnos, un curriculum
preelaborado en materiales, etc. El profesor activo
reacciona ante situaciones mds que crearlas ex novo.

Pero en realidad, nadie puede escapar de la

estructura, y una gran mayorfa aprende pronto y
con cierta facilidad a convivir con ella y hasta
asimilarfa como el “medio natural”.

Estas palabras de GITLIN (1987) expresan la
funcién de gestores de su propia practica que tienen
los profesores como papel institucionalmente
asignado, mds que de disefiadores genuinos:

“Las estructuras escolares han contribuido a
crear y mantener una experiencia alienada
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en el trabajo de los profesores. Y ello es asi porque
el instrumento que utilizan para modelar la
experiencia educativa para los estudiantes, el
curriculum, no les pertenece. Mds bien, gestionan
un curriculum cuyas metas y fines estdn en su
mayor parte determinados por otros. La ensefianza
como gestion del curriculum desprofesionaliza a
los profesores y les reclama la competencia
necesaria para hacer que sus alumnos se dirijan
de forma efectiva a lo largo de una ruta
predeterminada” (Pdg. 117).

El profesor, en suma, no selecciona las condiciones
en las que realiza su trabajo y, en esa medida, tampoéo
puede elegir muchas veces cémo desarrollarlo;
aunque a él siempre le incumbird representarse la
situacion y definirse a si mismo el problema y actuar
de diversas formas posibles dentro de unos mérgenes,
considerando que los determinantes casi nunca son
totalmente inexorables ni sin posibilidades de
moldeamiento. El cardcter radicalmente inde-
terminado de la préctica planteard siempre la
responsabilidad del profesor y su capacidad para
“cerrar” situaciones, aunque éstas no las defina él.
Al hablar de esquemas de decisién en los
profesores es preciso recordar esas referencias para
no caer en el puro idealismo, ya que sus-acciones
forman parte de una préctica social. Lo mismo que
ocurre con otras pricticas, caso de la de los médicos
que ejercen dentro de las condiciones de la

hospitalizacién, que aun siendo consideradas

profesiones liberales, no son independientes de cémo
se hallan institucionalizadas.

Un cierto discurso idealista en educacién, escasa-
mente relacionado con condicionamientos sociales,
institucionales, etc. ha difundido la imagen de la
profesién docente como algo auténomo, personal y
creativo, cuyas coordenadas las fija y cierra el profesor
con sus decisiones profesionales auténomas,
exaltando asi la importancia de su Capacidad de
iniciativa y de la formacién para fomentarla.

Muy al contrario, el andlisis social de la précti-
ca de la ensefianza nos pone en evidencia las
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consecuencias que tiene el que sea una prdctica
institucionalizada, definida histéricamente al menos
en sus coordenadas bisicas, por condicionamientos
politicos, sociales, organizativos, una tradicién de
desarrollo curricular, etc. La originalidad del profesor,
lo que éste decide realmente, se refiere mds bien al
“cierre” y concrecién de las caracterfsticas que tendrd
su préctica dentro de unos pardmetros que le vienen
dados y dentro de los que ¢l mismo ha sido
socializado y formado profesionalmente. Por eso, la
actividad de los profesores renovadores es, en muchos
casos, una accién de “resistencia’, burladora de
coerciones diversas, es decir, una accién polftica y
no meramente adaptativa. Pero no es infrecuente que
esos pardmetros se acepten como algo natural, fuera
de toda discusién y sin entrever, por tanto, otras
alternativas, en la medida en que son valores y
pricticas asumidas acriticamente.

El margen de autonomf{a que el sistema educativo
y curricular deje en manos de los profesores es el
campo en el que ellos desarrollarin su
profesionalidad. Eso es una opcién y el resultado de
situaciones histéricas, marcos politicos y prdcticas
administrativas y de un nivel de capacitacién en el
profesorado. La autonomfa siempre existe, pero sus
fronteras también. La autonomfa profesional de cada
profesor individualmente considerado o la de la
profesién como grupo de profesionales es preciso
verla dentro del marco de determinantes de la
préctica.

Al modelo que dltimamente pone énfasis en el
pensamiento y la toma de decisiones del profesor
es preciso contraponerle marcos de explicacién
social de ese pensamiento profesional y de la préctica
consiguiente. Un enfoque psicologicista del
pensamiento de los profesores, que se extasie en la
contemplacién y descripcién fenomenoldgica de los
procesos cognitivos que desarrollan los profesores
y en las decisiones que toman, puede perder de vista
la prbcedencia de los contenidos de esos procesos
de pensamiento y el hecho de que, tanto los
contenidos como los procesos de ese pensa-
miento, son fenédmenos sociales desarrollados dentro

del marco de un puesto de trabajo configurado por
variables instituciones, sociales, polfticas e histéricas.
El profesor elige tareas, pero trabaja den_tro de un
marco en el que unas son posibles y otras no. Los
limites de la actuacién no siempre son evidentes para
los que ejercen dentro del marco dado. Es cierto que
muchos profesores los conocen y procuran forzarlos
en la medida en que impiden la realizacién de otro
modelo de educacién mds aceptable. Pero otros
muchos conviven bien con ellos porque los han
interiorizado. ' ' .

La visién del profesor como funcionario, servidor
publico dependiente, cuya actuacién estd adminis-
trativamente controlado, alguien que cumple con
una tarea establecida desde fuera, es una confi-
guracién politica de su papel profesional. Frente a
ella, se puede contraponer otra forma de entender
su funcién profesional mds cercana a la de disefiador
del contenido de su propia actividad. Y esa nueva
imagen no sélo es mds adecuada con la realidad de los
hechos y con la conveniencia de un planteamiento
liberador de los profesores para que progresivamente
tengan mejor control sobre su propia practica, sino
que es reclamada incluso por las propias necesidades
educativas de los alumnos. ;Quién, si no es el profesor,
puede moldear el currfculum en funcién de las
necesidades de unos alumnos determinados, resaltando
los significados del mismo para ellos, de acuerdo con
sus necesidades personales y sociales dentro de un
contexto cultural? La figura del profesor como mero
desarrollador del curriculum es contraria a su propia
funcién educativa. El curriculum puede exigir el
dominio de determinadas destrezas relacionadas con
Ja escritura, por ejemplo, pero sélo el profesor puede
elegir los textos mds adecuados para despertar el interés
por la lectura con un grupo de alumnos.

El andlisis del curriculum como espacio tedrico-
préctico, como un proceso de deliberacién en el que
participan los profesores como profesionales capaces,
‘comprometidos con las necesidades educativas de sus
alumnos, es inherente a una concepcién educativa
liberadora. Pero el discurso propositivo de modelos
de actuacién profesional deberd moverse dentro de
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unas coordenadas criticas que proporcionen
conciencia sobre los obstdculos objetivos y subjetivos
al desarrollo del proceso liberador.

La necesidad de entender al profesor nece-
sariamente como un profesional activo en la
traslacion del curriculum tiene derivaciones précticas
en la concrecion de los contenidos para unos alumnos
determinadcs, en la seleccidn de los medios mds
adecuados para ellos, en la eleccién de los aspectos
mds relevantes a evaluar en ellos y en su participacién
en la determinacién de las condiciones del contexto
escolar. El profesor ejecutor de directrices es un
profesor desprofesionalizado.

La acepcién del profesor “ejecutor” ha sido

reforzada, desde un punto de vista “cientffico”, al
concebir las competencias docentes como una
agregacién de destrezas sometibles a control de
patrones especificos de comportamiento.
Planteamientos como la programacién por objetivos,
formacién en destrezas conductuales, etc., sirven a
un modelo en el que los profesores ticnen que precisar
lo que pretenden, porque esa es la forma de
confrontar su préctica con las exigencias curriculares
exteriores, y con las politicas, en definitiva.
El profesional de la docencia no puede compararse
a otras profesiones liberales. No es profesional que
pueda disponer de un bagaje de técnicas
instrumentales terminadas, rutinizadas y apoyadas
en pretendidos conocimientos cientificos, a imagen
"y semejanza de un tecndlogo cientffico. El modelo
de racionalidad técnica no es aplicable, en sentido
estricto, a los profesores, como tampoco se adjudica
rigurosamente a otros profesionales cuya actividad
puede parecer que cae mds en ese esquema: un
médico, un arquitecto, etc. El andlisis de las
actuaciones pricticas de los profesores, la lentidad
epistemolégica del conocimiento y de la técnica
pedagégica posible, y los supuestos éticos dentro de
los que ha de desenvolverse la actividad de la
ensefianza, nos impiden admitir esa imagen cerrada
de tecnélogo pertrechado de normas precisas. Pero
tampoco se trata de una estricta profesion de disefio,

de acuerdo con la terminologia de SCHON (1983).

124

A

Para este autor, los profesionales que ejercen en
campos aplicados donde existe alguna apoyatura de
conocimientos orientadores o fundamentales
(arquitectos, urbanistas, psicoterapeutas, etc.), se
compottan como disefiadores reflexivos cuya accién
no es una mera realizaciéon de una accién tecnolé-
gicamente estructurada, sino que implica problemas
de seleccién, ponderacién, valoracién y acomodacién
artistica del conocimiento a las situaciones donde se
pretende utilizarlo. Se enfrentan a situaciones tinicas
en las que pueden aprovechar conocimientos y
experiencias, sin descuidar las particularidades de la
situacién. El profesor también se enfrenta con una
situacién compleja e incierta donde “es un problema
encontrar el problema’. Al tratarse de casos tnicos no
puede aplicar teorfas o técnicas estandarizadas, sino
un proceso de reflexién y de elecciones en las
condiciones concretas de la situacién prictica. Su
experiencia previa sirve, como también sirve el
conocimiento, pero la téenica se deduce, no de ese
conocimiento de forma automdtica, sino del proceso
mismo de reflexionar y deliberar en la situacién a

resolver. Dice SCHON (1983), refiriéndose al profesor:

“En la media hora o algo asf que invierte con
el alumno, tiene que construir y comprender
la situacién tal como él la encuentra. Y como
la encuentra problemadtica, debe redefinirla”
(Pdg. 129).

Deberia tener en cuenta multiples consideraciones,
modos alternativos de
“artisticamente” ante la situacién. Pero el problema
es que, siendo entitativamente la situacién tal como

accidén, reaccionat

la presenta este autor, lo que resulta valioso para
definir la entidad de la competencia profesional, lo
real es que el profesor no puede invertir media hora
en definir o redefinir la situacién del caso dnico que
le presenta cada alumno, cada propésito curricular,
cada aula, cada momento o jornada escolar, por
las condiciones de la situacién del trabajo y no por
la entidad de la competencia profesional. El
arquitecto s{ que dispone de esas condiciones:



concebido el problema, analizada la situacién tnica
para la que disefia, tomada nota de los objetivos del
cliente, condiciones de los materiales, ciertas
consideraciones sobre el valor de la modelacién del
espacio en la vida individual y social, é| disefia una
propuesta que ozro realizard; él ya puede pasar a otza
situacién nueva de disefios. La diferencia de
contextos profesionales es que el profesor pu:de
disefiar poco y tiene que ejecutar siempre el disefio
en las condiciones de trabajo reales. Lo que no nos
lleva a negar la metdfora, sino a llamar la atencién
sobre la desigualdad de condiciones sociales e
institucionales de la actividad de los profesores y
sobre la contradiccidn en que, a veces, nos sicdan los
modelos.

El problema, en nuestro caso, reside en que el
ejercicio de la profesién no se ajusta tanto a patrones
reguladores intrinsecos a la actividad misma, exigidos
por ella desde un esquema o conceptualizacién y
desde unos valores, sino que viene definida social e
institucionalmente, porque es una semi-profesién
desde el punto de vista sociolégico y porque es
reclamada por un puesto de trabajo institucio-
nalizado. Una semiprofesién no dispone de corpus
concreto de conocimientos bdsicos pretendidamente
fundamentantes, pues obedece a planteamientos muy
diversos, se apoya en conocimientos muy dis ares,
donde quedan amalgamados aspectos cientificos,
técnicos y administrativos, transmitidos muchas
veces como “sabiduria artesanal” entre profesionales
més que como procedimientos formalizados (TE
RHART, 1987).

La actividad del profesor no se define ewn la
realidad prioritariamente ni fundamentalmente a
partir de una cultura pedagégica de base cientifica,
sea cual sea la acepcidén o paradigma del que se parta
a la hora de concretar un modelo de compor-
tamiento docente, sino que surge de demandas
sociales, institucionales y curriculares prio-
ritariamente, previas a cualquier planteamiento, a
las que después se modela y racionaliza y se ataca
incluso desde argumentaciones pedagégicas. De ahi
la perpetua insatisfaccién entre las demandas de un
modelo y las de la situacién prictica dada. Sin

querer llevar al extremo la comparacién, pensemos
en la actuacién institucionalizada de un psiquiatra
bajo esquemas profesionales que pueden llevarle
desde reforzar los esquemas de institucionalizacién
de la “anormalidad” definida como tal, a preconizar
la desaparicién de ubicacion institucional de la
anormalidad.

Al fin y al cabo, ¢l dmbito de decisiones del

profesor es limitado y ello, como afirma DALE
(1977, pag. 20), por dos razones fundamer.tales:
1) Porque las fuentes de su conocimiento y la retérica
profesional explicita del profesor estan decisivamente
influenciadas por la cultura dominante, no
pudiéndose esperar de ellos criticas y respuestas muy
provocativas. 2) Y, en segundo lugar, porque las
condiciones materiales de su trabajo son mis
decisivas a la hora de determinar lo que hace que su
propia retorica profesional. Normalmente, el profesor
no suele tener en sus manos la posibilidad de cambiar
tales condiciones y, en esa misma medida, no es ¢l
auténomamente quien puede decidir de forma
integra lo que esy serd su prdctica profesional.

El curricubum, como dijimos en otro momento,
es la expresion de la funcién social de la institucién
escolar y ello tiene sus consecuencias tanto para el
comportamiento de alumnos como para el del
profesor: a) En cuanto prdcrica y expresién de
metateorias y opciones pedagdgicas y sociales; el
curriculum es un esquema director o marco para el
comportamiento profesional de los docentes,
condicionando las coordenadas del puesto de trabajo
del profesor e incluso la estricta prictica pedagégica.
b) Desde otro punto de vista, el curriculum, como
seleccién de contenidos culturales y destrezas de
diferente orden, elaborados pedagégicamente y
presentados al profesor por medio de regulaciones,
gufas, libros de texto, materiales diversos, etc., es un
determinante decisivo de la préctica profesional; més
adn en contextos como el nuestro en el que las
determinaciones en este sentido han sido siempre
muy directivas, especialmente para el profesorado
de ensefianza primaria.

La expresion dltlma del currfeulum que llega a
los profesores, su forma de desarrollarlo, etc.,
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estructura su actuacién laboral. Las propias
regulaciones curriculares, por ejemplo, determinan
tiempos horarios diferentes para diverso tipo de 4reas,
ponderan componentes, reflejan opciones
epistemoldgicas referidas a los contenidos, etc., lo
que supone una valoracién que se le presenta al
profesor. En ese sentido, la politica curricular y la
dependencia respecto de medios que «traducen» al
profesor el curriculum ya elaborado son instancias
socializadoras del papel profesional que prefiguran
la estructura del puesto laboral.

La funcidn socializadora de la escuela se hace
operativa en buena medida a través de la
configuracién del puesto de trabajo delos profesores,
porque mediante ese moldeamiento se condiciona
la prdctica pedagdgica de los propios alumnos. La
bisqueda de modelos ideales de profesor es una
abstraccién al margen del anilisis de las condiciones
concretas en las que ejerce su trabajo.

La influencia exterior en las decisiones que toman
los profesores sobre todo el desarrollo del cutriculum
y mds concretamente sobre sus contenidos, son
evidentes [SCHWILLE (1979a y 1979b)
LUNDGREN (1981)]; guias curriculares, patrones
de control, pruebas externas de evaluacién de
resultados al final de un ciclo o tipo de ensefianza,
libros de texto, previamente regulados administra-
tivamente, evaluacidn exigida a los alumnos,
socializacién profesional en el curso de su formacién,
influencias de otros compafieros, pautas de
funcionamiento del centro, medios disponibles en
el mismo, etc., son elementos que condicionan el
grado de autonomia del profesor y el sentido en el
que la gjerce. Las fuerzas orientadoras y determinantes
exteriores son acumulativas, es decir que las presiones
reales o percibidas en cada uno de esos clementos se
suman en lo que pasa a ser un marco ante el que los
profesores pueden mostrar sumisién, busqueda de
resquicios, resistencia, enfrentamiento, etc. Una
formacién poco sélida, tanto en el terreno cultural o
clentifico como en el estrictamente profesional o
pedagbégico, facilita esa acomodacién a las instan-
cias politicas, burocrdticas y a los medios di-
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dédcticos elaborados fuera de la escuela, inter-
vencionismo desde fuera, debilidad organizaciva del
profesorado, bajo nivel de formacién en el mismo
son realidades concomitantes.

La emancipacién progresiva del puesto de trabajo
de los docentes es un objetivo histérico, condicién
para su propio desarrollo profesional y personal. Y
es una consecuencia de concebir la ensefianza como
una actividad moral que requiere considerar los fines
a los que se dirigen sus pricticas y las consecuencias
de urilizar unos determinados medios con seres
humanos. Una caracterizacién a la que hay que
extraerle todas las consecuencias précticds, ya que
implica plantearse de forma radical el papel de los
profesores como mediadores de ese proceso y no
COINO MeEros INstrumentos 'que mecdnicamente
puedan satisfacer exigencias exteriores. Lo que
tampoco debe llevar a concebir el trabajo docente
como algo que compete sélo a un cuerpo de
profesionales sobre Jos que no se deban ejercer
controles sociales.

De este modo aparece dibujada con claridad la
dimensién politica de la renovacién pedagégica al
tener que entender que ésta no sélo precisa de cambios
a nivel de prdcticas personales. Sin variar los marcos,
la renovacién aparece muchas veces como resistencia
al sistema, lo que produce un alto costo psicoldgico
y profesional para Jos profesores. La renovacidn es,
en muchos casos, mds una opcién de oposicién a esas
condiciones exteriores por parte de los profesores que
la expresion natural de la creatividad profesional de
los mismos. Sin acometer cambios en esa estructura
ordenadora de la prdctica profesional, ésta puede
cambiar muy poco en bastantes aspectos.

El puesto de trabajo de los profesores es una
configuracién histérica que expresa el papel asignado
ala escuela, de ahi la importancia del andlisis histérico
y politico de la profesionalf dad para la renovacién
pedagdgica. Ya no se trata de plantear sélo cambios
metodolégicos alternativos, sino también de alterar
las bases profundas de la actuacién docente.

Un anilisis de la realidad observable, aparte de
una aspiracién y una defensa de profesional
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mids. activo y auténomo, nos hace comprender que
también los profesores “hacen politica desde abajo”
(SCHWILLE, 1979b y 1982) o, didio de otro modo,
que rompen la linea politica impuesta desde arriba,
aunque dentro de unos limites. Fs, en definitiva, una
profesién a caballo entre las liberales y las profesiones
ejercidas dentro de organizaciones productivas o
burocrdticas que definen con bastante precisién los
papeles profesionales, si bien hoy dfa es dificil encontrar
EXtremos puros en este sentido. En Ja medida en que ello
sea asf, es preciso analizar los mecanismos a través de los
que ejerce su peculiar grado de autonomia y en qué
aspectos la proyecta.

Considera BROPHY (1982) que:

“Ver a los profesores como meros ejecutantes de la
politica impuesta desde arriba es incorrecro. Los
profesores distorsionan esa polf tica antes que ser fieles
aplicadores... para adopratla a las necesidades que
perciben en sus alumnos, de suerte que el contenido
ensefiado a éstos es probablemente un compromiso
entre el conrenido oficialmente adoptado y las
necesidades de los alumnos tal como el profesor las

percibe” (Pdg. 3).

Concepciones de los profesores sobre la educa-
cién,sobre el valor de los contenidos y procesos
o destrezas propuestos por el curriculum, per-
cepcién de necesidades de los alumnos, de sus
condiciones de trabajo, etc., lleva-rdn, sin duda, a
éstos a interpretar personalmente el currfeulum.

La perspectiva politica que resalta la lnea
de sumisién-ruptura se complementa con una
concepcién psicolégica global sobre el profesor
en ranto que agente activo de la educacién, que,
desde el constructivismo psicolégico de KELLY
(1966) aplicado al profesor, significa concebitlo
como alguien que construye significados sobre
las realidades en las que opera. El profesor estd
implicado en un proceso de observacién, inrer-
pretacién, construccién de significados sobre la
realidad pedagégica que le sirven para predecir
acontecimientos, que también actdan de guia
en su conducra. Esos procesos son esenciales
para el ejercicio de su actividad, en la medida

en que el profesor toma inexorablemente muchas
decisiones, trabajando con objetos y realidades
inrerpretables, dentro de ambientes complejos,
fluidos; algo que en otras profesiones puede no ser
tan decisivo. La visién politica y técnica del profesor
como ejecutor parte de una concepcién de la
naturaleza humana bien diferente o quiere soslayar
ese cardcrer creador de los profesores, en aras del
sometimiento al patrén de conducta reclamado por
el sistema social-escolar en el que opera. Es curiosa
la disociacién e incongruencia que supone, en
ocasiones, aplicar un concepto determinado de
aprendiz activo al alumno y preconizar, al tlempo,
para el profesor el papel contrapuesto.

Un cuadro de determinaciones de la précrica de
los profesores no puede rampoco hacernos olvidar
los mdrgenes que tiene en su acruacién, Sélo quien
haya tenido alguna vez la aspiracién o creencia de
que los profesores debfan ejecurar fielmente las
disposiciones que ordenan su prictica, o que su
trabajo debifa someterse a regulaciones técnicas
precisas y rigurosas, seguir disefios muy estructurados
desde fuera del 4mbito de su actividad, guiarse por
planes plasmados en objetivos muy concretos y
formulados de forma inequivoca, se puede asombrar
de que el profesor adapte y transforme a la medida
de sus posibilidades y condicionamientos cualquier
sugerencia o normativa que le venga desde fuera. El
curriculum es muchas cosas a la vez: ideas peda-
gdgicas, estructuracidn de contenidos de una forma
particular, precisién de los mismos, reflejo de
aspiraciones educativas mds dificiles de plasmar en
términos concretros, desrrezas a fomentar en los
alumnos, etc. Al desarrollar una prictica concreta
en coherencia con cualquiera de esos propésitos, el
profesor juega un decisivo papel. |

Es cierto que la profesidn docente es algo abierto e
indeterminado que no tiene sefialadas las normas de
comporttamniento de forma muy precisa, por muchas
razones, y que, en esa medida, puede hablarse de una
profesidn creativa que permite la expresién de quien
la ejerce. El docente, como profesional, se encuentra
con situaciones (nicas, inciertas y conflictivas, en el
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sentido de que no existe una sola e indiscutible forma
de abordarlas que se considere correcta. En efecto,
las finalidades de la educacién son complejas y
conflictivas, los propios contenidos curriculares que
se consideran componentes de una educacién de
calidad son muy diversos, existen tradiciones
metodolégicas variadas respecto de cémo
comportarse para lograrlas y, por ello, no existe un
apoyo seguro en un conocimiento determinado, que
asegure la consecucién de lo que se pretende con un
comportamiento bien delimitado.

El conocimiento no controla rigurosamente la
préctica de la ensefianza porque no existe un saber
especifico e inequivoco que asegure ese control. Los
paradigmas aprovechables y las aportaciones
concretas de las que se echa mano son, en muchos
casos, contradictorios entre si. La imprecisién del
objeto, de sus fines, las formas variadas de poder llegar
a resultados parecidos hacen de la ensefanza una
actividad de resultados imprecisos y no siempre
predecibles. Realidad que choca con la racionalidad
técnica que pretendidamente quiere disefiar las
précticas pedagdgicas apoyadas en un conocimiento
instrumental firme y seguro.

Afirma DIORIO (1982) que la autonomfa del
practico en la direccién de sus actividades es
inversamente proporcional al grado de control que
el conocimiento tiene sobre la préctica, lo que estd
relacionado con la existencia o no de un
conocimiento especifico que regule esa actividad. O
dicho de otra forma:

“cuanto menos sepamos sobre cémo llevar a cabo
una actividad, mayor serd la responsabilidad del
préctico para dejarse llevar de su propio juicio y
encontrar su propio camino de accién. En este
caso, el individuo tiene un amplio grade de
autonomfa en su prdctica’ (Pdg. 261).

La relacién entre conocimiento y prdctica
condiciona los mdrgenes de autonomia de quien
la gobierna y disefia. Un médico que ejerce dentro
de la medicina llamada cientffica, tiene mayor
grado de dependencia del conocimiento que un

128

profesor, por ejemplo y, por lo tanto, menor
autonomfa personal a la hora de “inventar” la
actuacion profesional. Ambos realizan prcticas mds
“creativas’ que un mecdnico en este mismo sentido,
ya que el “buen funcionamiento” de un motor estd
mids definido y gobernado de forma m4s precisa por
el conocimiento técnico correspondiente que lo que
puede estarlo el concepto de “buena salud” o de
“buena ensefianza”.

Consecuencia de ello es que el profesional de la
ensefianza puede recurrir al ejercicio de actividades
muy diversas que caen dentro de lo que pueden ser
versiones o modalidades variadas de la
profesionalidad docente. La ensefianza es una
actividad difusa, en la que caben infinidad de
tipologfas de actividades o tareas, lo que proporciona
potencialmente un alto grado de autonomfa a los
profesionales que la ejercen. La “dispersién
profesional” se ve propiciada por la misma variedad
de objetivos que cubre la educacién institu-
cionalizada, los patrones, diversos que sugieren,
irriponen o propician diferentes 4reas curriculares,
etc.

Esta peculiaridad, como ocurre en cualquier otra
actividad humana o social, introduce serios
problemas a la hora de juzgar y evaluar la calidad de
la ensefianza, la calidad y eficacia profesional de los
profesores o de buscar cudl es el conocimiento que
puede ser la base de su formacién. Si la realidad es
asi, plural, conflictiva, puede resultar mutilante
legitimar un criterio o una forma de actuar por
encima de otros.

Esta imagen de imprecisién, constructiva de la
esencia del conocimiento pedagégico (SCHWAB,
1983), que puede resultar incémoda para quien
prefiere la falsa seguridad o teme admitir el cardcter
conflictivo, contradictorio e ideolégico de la realidad,
puede dar lugar, por otro lado, a justificar la imagen
optimista de que la ensefianza y el trabajo de los
profesores es creativo, aunque sea sélo como necesidad
para cerrar la imprecisién. Esa imagen tinicamente
puede sustentarse soslayando otras determina-
ciones que hacen que la ensefianza no sea una
actividad tan abierta e interpretable por los profeso-



res, olvidando que es una préctica social en un
contexto histérico e institucionalizado.

La autonomfa del profesor es un hecho reconocido
como dato observable, sea cual sea el grado y tipo de
control exterior respecto a su actuacién y sobre los
resultados del sistema educativo, independiente-
mente o a pesar de la visién polftica que se tenga de
su funcién como servicio publico, o al margen del
modelo de profesionalidad que se defienda en su
técnica profesional. Lo que no supone concebir su
trabajo como oficio cuyas coordenadas bdsicas
dependen sélo de los profesores.

Si las presiones exteriores son evidentes a la hora
de impartir el currfculum, por las regulaciones a que
esta practica estd sometida, un modelo determinista
en este sentido no puede explicar tampoco la realidad,
en la que se pueden apreciar resquicios que el profesor
aprovecha siempre, y en los que manifiestan sus
propias creencias sobre el curriculum, el contenido
concreto y la organizacién de estrategias diddcticas.
Cuando un profesor juzga un contenido y toma
decisiones sobre el mismo y le asigna un determinado
énfasis en su ensefianza, estd sin duda condicionado
por influencias externas, pero también refleja, al
tiempo, su propia cultura, sus ponderaciones
personales, sus actitudes hacia la ensefianza de ciertas
dreas o partes de las mismas, etc., [BUCHMAN vy
SCHMIDT (1981), SCHWILLE (1979a)].

La investigacién empirica, constatando niveles de
independencia en los profesores, es bastante frecuente
en los Gltimos afios (LEITHWOOD, 1982). El
profesor decide en lo referente a interaccién con sus
alumnos, en alguna medida la relacién entre éstos,
el tipo de actividad que van a realizar, la secuencia
de tareas, su espaciamiento, duracién, la forma y
tiempo de realizar la evaluacién, elige materiales,
libros de texto, estrategias de ensefianza, pondera
contenidos, fomenta un tipo de destrezas u otro, etc.

Precisamente, la modclacion del curriculum es
el campo donde mejor pude ejercer sus inicia-
tivas profesionales, fundamentalmente en la es-
tructuracién de actividades, con la peculiar pon-
deacién, valoracién y “traduccién pedagé-

gica” de los contenidos que en ellas se realiza. Los
profesores disponen de un margen de actuacién
importante en la acomodacién del contenido,
limitada mds directamente por su formacién y
capacidad que por los condicionamientos externos.
La concrecién del curréculum en estrategias de
ensefianza es el campo por antonomasia de la
profesionalidad docente, como podremos ver en el
capitulo siguiente. Cualquier profesor tiene
experiencia personal, a poco que sea consciente de
su propio trabajo, de que dedica mds tiempo a unos
contenidos que a otros, realiza actividades mds
variadas en unos que en otros; a él incluso le agradan
unos temas mds y otros no tanto, etc. Un margen de
actuacién que es mds amplio cuando un solo profesor
atiende a un mismo grupo de alumnos en la mayorfa
de las dreas del curriculum. Y ello incluso en contextos
rigidamente controlados, pues ningtin control,
afortunadamente, puede llegar a esos extremos de
eficacia.

Afirma SCHWILLE (1982) que:

“El profesor es quien, en tltima instancia, decide
los aspectos a cubrir en la clase, especificando
cudnto tiempo dedicard a una determinada
materia, qué tépicos va a ensefar, a quién se los
ensefia, cudndo y cudnto tiempo les concederd y

con qué calidad se aprenderdn” (Pdg. 12).

La evaluacién de la implantacién de proyectos
curriculares en las mds variadas 4reas del curriculum
ha subrayado siempre esa modelacién o inter-pretacién
por parte del profesorado como un elemento para
explicar los resultados dltimos de aprendizaje que
obtienen los alumnos o la implantacién de pautas
metodoldgicas mds o menos ajustadas a las propuestas
originales contenidas en los curricula (OLSON, 19804,
1980b, 1981, 1982). El profesor, al adoptar una nueva
idea, la adapta en funcién de sus propios constructos
personales, y al desarrollar una nueva rarea académica
también la interpreta y modela, porque, como veremos
en otro capftulo mds adelante, ninguna tarea es un
esquema tan terminado e inequivoco que no
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ofrezca posibilidades para la interpretacién personal
de cada profesor desde sus propias finalidades y forma
de percibir Jas demandas de los alumnos y de la nueva
situacién.

Lo nuevo acaba, en la realidad, taducido por los
constructos y esquemas familiares de los profesores
que trasladan la propuesta dentro de un sistema de
ensefianza que funciona para ellos.

Un simple dato de observacién cotidiana nos pone
en evidencia el papel activo del profesor, incluso
dentro de un marco de dependencia. Un libro de
texto contiene contenidos diversos en una
determinada unidad y sugiere a veces distintas
activi<lades para que los alumnos las realicen en clase.
El libro es ya de por sf un mediador muy importante
al proponer unos conocimientos u otros, unas
actividades de ldpiz y papel u otras para realizar fuera
del centro, etc. El profesor se dedica en sus clases
mas a unos que a otros, obliga a realizar unas
actividades y no otras en funcién de valoraciones y
opciones personales que ¢l toma: comodidad
personal, condiciones del aula, percepcién de
necesidades en los alumnos de reforzar mds unas
tareas y aprendizajes que otros, ctc.

Por muy controlada, rigidamente estructurada, o
por muy tecnificada que sea una propuesta de
curriculum, el profesor es el dltimo 4rbitro de su
aplicacién en las aulas. Como ha sefialado BEN-
PERETZ (1984), bien se prevea para el profesor el
puro papel de ejecutor del curricutum, o el de mero
transmisor de los mensajes que contiene, o incluso
reconociéndole el valor de alguien que lo desarrolla
con cierto grado de aportacién personal, la figura
del docente es bidsica, de ahf que hoy se plantee la
innovacién de programas ligada a la participacién
de los profesores en los mismos, més que preverles el
papel de meros consumidores, que no lo setdn en
sentido estricto en ningiin caso, pues la implantacién
de cualquier curriculun{ pasa por el tamiz de la
interpretacién de los profesionales de la ensefianza.

El profesor utiliza el curriculum que se le
presenta por multiples vias, pero no es un usua-
rio pasivo del mismo, para mejor o para peor,
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porque, para él, el curriculum no es algo neutro, sino
que, como afirma DOYLE (1977, pég. 74-75),
despierta significados que determinan los modos de
adoptarlo y usar la propuesta curricular que recibe.
Mids que percibir al profesor como un mero aplicador
o un obstructor en potencia de las directrices
curriculares hay que concebirlo como agente activo
cuyo papel consiste mds en adaptar que en adoptar
dicha propuesta, en expresién de DOYLE.

Por tanto, como sefiala STENHQUSE (1984,
pdg. 135), o prevemos para el profesor el papel de
un experto con cierto dominio del conocimiento,
sensible a problemas de valor que plantea su trabajo,
o serd un estudiante mds entre estudiantes, aunque
siempre con poder deformador, dada la relevancia y
autoridad de su puesto. Por lo mismo, el curriculum
no puede ser concebido como propuestas que
automdticamente se pueden trasladar a la prdctica
sin modificacién de sus potencialidades, sino como
hip6tesis tentativas que los profesores deben ensayar
en sus clases, para ser coherentes con el papel real
que cumplen, y poder organizar asf un marco para
una prictica creativa con participacién activa de los
docentes. Ante cualquier nueva propuesta de
innovacién de contenidos, de procedimientos
pedagdgicos, o para darles a éstos nuevos valores
educativos, el profesor o comprende los nuevos
significados poniéndolos en relacién con los que €l
tiene, o la propuesta se adoptard mecdnicamente. La
innovacién o mejota de los cutricula es preciso
concebirla como un proceso dialéctico entre los

significados previos del profesor y los de las nuevas
propuestas (OLSON, 1981).

Significados, dilemas y praxis.

La adjudicacién de significados se concreta en
criterios para ponderar el contenido, en
concepciones o apreciaciones respecto al valor
cognitivo de los mismos o sobre su significacién
educativa, pero dichos significados también van
tefildos afectiva y socialmente. Lo que se refle- ja
en valoraciones, en forma de actitudes di-



versas hacia los componentes curriculares, sobre su
utilidad para sus poseedores, acerca de su valor
pedagégico y social, etc. La mediacién del profesor
en el curriculum es compleja, no podemos verla
como una mera operacién de mutilar o afiadir.

En investigaciones recientes relativas al acceso de
las mujeres a los estudios de ciencias (KELLY, 1987),
por ejemplo, se constata que los varones frecuentan
mds estos estudios que las mujeres. Esta condi-
cionamiento sexual, provocado por factores
culturales ligados al sexo, explica la eleccién de
profesiones, estudios especializados diversos,
eleccidn de elementos optativos del curriculum, etc.
Importa resaltar ahora las influencias de los
profesores para explicar esa diferenciacién. La
investigacién indica que el profesor, de uno u otro
sexo, ya sea cual sea la materia que imparta, incluso
si es de ciencias, considera mds importante la
educacién cientifica para los chicos que para las
chicas (GOODARD, 1987. pdg. 55). El sexo de los
alumnos condiciona la expectativa de los profesores
y la interaccién con ellos en la ensefianza de las
ciencias. Diferentes contenidos, en funcién del tipo
de capacidades que se presuponen como necesarias
para su mejor dominio, por su proyeccién en
ocupaciones distintas, o por su desigual valoracién
social, pueden verse como mds propios de un sexo
que de otro. Lo cual pone en evidencia que
valoraciones sociales sobre la ciencia en este caso y
su reparto entre sexos distintos tamizan la valoracién
de una parcela del curriculum a la hora de impartirlo
a alumnos de uno u otro sexo.

Fenémenos parecidos pueden darse, en funcién
de la percepcién sobre otras diferencias psicolégicas
o culturales de los alumnos. Si un 4rea, disciplina o
contenido concreto, se valora como mds propio de
un tipo determinado de alumnos, obviamente esas
apreciaciones se tienen que reflejar en la préctica.
Lo cual pone de manifiesto la proyeccién de la
cultura del profesor en su prictica pedagégica.

BUCHMAN y SCHMIDT (1981) han puesto
de manifiesto la relacién positiva, por ejemplo,
entre la importancia que los profesores conce-

den a un drea de contenido y el tiempo real que
invierten en su ensefianza en clase a lo largo de un dia
cualquiera, en detrimento de la dedicacién a otras
materias. A partir de lo cual concluyen que el énfasis
que determinadas dreas pueden recibir por parte de
los profesores es un elemento predictivo de lo que
después hardn en sus clases en cuanto al tiempo que
les dedican. Idéntica relacién encuentran en algunos
casos entre la actitud hacia un drea y el tiempo
invertido en la misma. Lo que debe hacernos
reflexionar sobre las consecuencias de que los
profesores impartan o no la especialidad, 4rea o
materia en la que se sienten mds a gusto y en torno a
cudl de ellas elaboran su autoconcepto profesional
como especialistas.

Obviamente, los profesores disfrutan de mdrgenes
desiguales de “autonomia did4ctica” en diferentes
estilos de organizacién del centro, etc. Esos mdrgenes
desiguales se producen en diferentes dreas del
curriculum segln su estructura interna. Un profesor
de expresién artistica dentro de la escolaridad
primaria, por ejemplo, tiene pocos criterios objetivos
que seguiry poca presion exterior social o de los padres
para lograr rendimientos concretos a la hora de decidir
su préctica diddctica, por lo que su poder mediador
del curriculum es potencialmente alto. Un profesor
de ciencias sociales tiene también amplios mdrgenes
de autonomfa, una gran cantidad de oportunidades
de conectar con la experiencia de los alumnos, con el
medio circundante que es muy diverso, etc., lo que
da lugar a actividades potencialmente variadas en las
que proyectarse profesionalmente con cierto margen
de autonomfa. Un profesor de matemdticas tiene mds
estrecho margen en ese sentido, o puede precisarse al
menos un nivel de formacién mds elevado para ejercer
un nivel mds alto de creatividad metodoldgica, en
tanto los contenidos tienen una estructura mds lineal.
El grado de seguridad en el dominio de un 4rea es
fundamental para sentirse capaz de abordarla desde
aproximaciones diversas.

El papel mediador del profesor para que los
alumnos obtengan resultados y significados
concretos, partiendo de los contenidos sefiala-
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dos por el curriculum, es evidente en distintos tipos
de mérodos, situaciones, etc., y, lo es mds todavia, en
aquellos contenidos que los alumnos aprenden
tnicamente si se les ensefla algo sobre ellos. Pero
incluso en el caso de actividades menos estructuradas,
con mds mdrgenes de actividad auténoma por parte
de los alumnos, como puede ser una sdlida al exterior
de los centros con objetivos de aprendizaje o una tarea
a realizar en casa, una investigacién, etc., la
estructuracién de esas actividades, la provisién de guias
por parte del profesor, materiales, etc., son elementos
directivos muy importantes del aprendizaje por él
introducidos.

Entender cémo los profesores median en el
conocimiento que los alumnos aprenden en las
instituciones escolares es un factor necesario para que,
en educacién, se comprenda mejor el porqué los
estudiantes difieren en lo que aprenden, en las
actitudes hacia lo aprendido y hasta la misma
distribucién social del conocimiento. Porque la
mediacién se da en tanto el profesor transmite un
concepto del conocimiento, en tanto contribuye a
repartirlo diferenciadamente entre distintos subgrupos
de alumnos y al exigirse diferente formacién para
ejercer en distintos niveles del sistema educativo. A
un profesor que ensefia a un tipo de alumnos de un
nivel, se le forma también con un determinado
dominio en los conocimientos bdsicos.

El profesor es mediador entre el alumno y la cultura
a través del nivel cultural que en principio ¢l tiene,
por la significacién que asigna al curriculum en general
y al conocimiento que transmite en particular, y por
las actitudes que tiene hacia el conocimiento o hacia
una parcela especializada del mismo. De ah{ su papel
decisivo, ya que la tamizacién del curriculum por los
profesores no es un mero problema de distorsiones
cognitivas o interpretaciones pedagdgicas diversas,
sino también de sesgos en esos significados que, desde
un punto de vista social, no son equivalentes ni
neutros. Si la distribucién del conocimiento en
la sociedad y en el sistema educativo estd rela-
cionada con las pautas de control y la distribucién
del poder en la sociedad, la mediacién del profesor

en esa relacién tiene consecuencias importantes. Su
papel no es sélo analizable desde la 6ptica de la
correccién pedagégica o segin el grado de respeto a
la entidad del conocimiento, sino también por los
sesgos que introduce.

El profesor posee significados adquiridos
explicitamente durante su formacién y también otros
que son resultado de experiencias continuadas y
difusas sobre los m4s variados aspectos que podamos
distinguir en un curriculum: contenidos, destrezas,
orientaciones metodoldgicas, pautas de evaluacidn,
etc. Cualquier innovacién que se le proponga
alternard sus apoyaturas conceptuales, los mecanismos
de seguridad personal y el propio autoconcepto de
los profesores. La interaccién entre los significados y
usos précticos del profesor (condicionados por su
formacién y experiencia, que son las que guian la
percepcién de la realidad), las condiciones de la préctica
en la que ejerce y las nuevas ideas configuran un
campo-problema del que surgen soluciones o acciones
del profeson que son resultantes o compromisos a
favor de un extremo u otro de ese tridngulo. Es el
tridngulo de fuerzas de la praxis pedagdgica.

Cualquier idea que pretenda implantarse en la
préctica pasa por la personalizacién de la misma en
los profesores, es decir por algiin modo de
introyeccién en sus esquemas de pensamiento y
comportamiento. Y es evidente que en la asimilacién
de lo nuevo existe un proceso de adaptacién interna
cuyo resultado no es la copia mimética de la idea,
sino una transaccién entre los significados del profesor
y los que le sugiere la nueva propuesta.

La respuesta que dé en cada caso depende de los
recursos personales que el profesor tenga, de los del
medio, de las condiciones del mismo; todo ello, a su
vez, en funcién de cémo él se represente la situacién,
de cémo en ¢l se configuren lo que OLSON (1980)
ha llamado los dilemas prdcticos. El curriculum, mds
que proponer contenidos y sugerencias a implantar,
debiera fomentar los dilemas para que estimulen
ese espacio problemdtico que los profesores
desarrollan a nivel de pensamiento y de préctica
cuando se enfrentan con propuestas. Algo que
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debe ser considerado incluso desde la busqueda de
eficacia: si inevitablemente es el profesor el que decide
en la disonancia que, consciente o inconcientemente,
le crea la nueva propuesta cuando esta se enfrenta
con el mundo de sus significados y de sus rutinas
prdcticas, pongamos el énfasis en crearle disonancias
o dilemas y vias posibles de solucién, ante las que
desarrollar los procesos de deliberacién, mds que
proponerle caminos o soluciones cerrados. Toda la
ensefianza en si misma, como sefiala OLSON
(1980), implica la existencia de esos dilemas, s6lo
que las propuestas nuevas le permiten tomar mds
clara conciencia de los mismos. Por ello, la ensefianza
y el curriculum han de concebirse como un proyecto
de investigacién en la accién, ya que son en si
problemadticos. Aprovechar todos esos resquicios es
una forma de evitar la tendencia reproductora de la
educacién y del curriculum.

Y de ah{ también la importancia de estructurar
formacién inicial y perfeccionamiento en torno a
los temas curriculares, destacando los puntos de
tensién en los que los profesores adopran una
direccién u otra, descubriendo sus significados
previos y los que despiertan en ellos los curricula que
tienen que desarrollar.

Los papeles posibles y previsibles del profesor ante
el desarrollo de un curriculum establecido o ante la
implantacién de una innovacién, pueden localizarse
tedricamente en una linea continua que va desde el
papel pasivo de mero ejecutor hasta el de un
profesional critico que utiliza el conocimiento y su
autonomfa para proponer soluciones originales ante
cada situacién educativa.

TANNER (1980., pags. 636y ss.) considera que
el papel del profesor puede situarse en tres niveles
posibles, de acuerdo con el grado de independencia
profesional que se les confiere:

1) El nivel de imitacién-mantenimier:to, en el que
los profesores son seguidores de libros de texto,
guias, se confia en que tengan destrezas para
desempefiar tareas a cumplimentar con arre-
glo a algtin patrén, sin que ellos deban cues-
tionar el material que utilizan. Un papel

que sirve al mantenimiento de la prictica
establecida o a la implantacién desde arriba de
cualquier otro modelo. Las innovaciones que se
quieren imponer desde arriba hacia abajo confian
en que los profesores desempefiardn este papel.
Es una imagen coherente con el papel de
servidores publicos que comentamos, llevada al
terreno técnico-pedagdgico.

2) En un segundo nivel, se ve al profesor como
mediador en la adapta:ién de los materiales, los
curricula o las innovaciones a las condiciones
concretas de la realidad en la que ejerce. El conoce
los recursos del medio, del centro, las posibilidades
de sus alumnos, etc., con lo que puede realizar
una prdctica mds refinada, interpretando y
adaptando, aprovecaando los materiales, textos,
conocimientos diverses que trata de aplicar, etc.

3) En un tercer nivel, se sitda el profesor creativo-
generador que, junto & sus compafieros, piensa
sobre lo (ue hace y tratar de encontrar mejores
soluciones, diagnostics los problemas y formula
hipétesis de trabajo cue desarrolla posteriormente,
elige sus materiales, dis:fia experiencias, relaciona
conocimientos diversos, etc. Dirfamos que trabaja
dentro de un esquzma de investigacién en la
accién. Aqui el profesor, evalda, diagnostica,
interpreta, adapta, cre:, busca nuevos caminos.

Son “opciones politic:s” que quieren configurar 4
priori una forma de enzender la profesionalidad
docente. El polo o papel le mero ejecutor, imitador
o de mantenimiento, es us 1 opcién politica en la que
se concibe a los professres como ejecutores de algo
que se disefia fuera de la asfera de sus decisiones, o
se les pide que obtengan algo que ellos no deciden
conseguir. En cualquier caso esa opcidén serd una
ficcién a la que se quicre someter al profesor y no
una realidad, puesto quc siempre se ejerce el papel
de intérprete activo, “al como hemos visto. Una
visién de dependen:ic estricta respecto de la
burocracia organizativa 5 de poderes exteriores o
una mala formacién -lel profesorado pueden
sostener esa imagen carente de apoyatura en la
realidad. El profesor cs inevitablemente media-



dor, para bien o para mal, en un sentido o en otro,
s6lo que se le puede adjudicar politicamente el papel
de adaptador o, en mayor medida, el de creador.

La realidad de la prictica se desarrolla entre las
dos tltimas figuras de TANNER; distinguirlas es una
opcién respecto del grado de autonomia que se les
pretenda dar, siendo en el fondo una opcién politica
ademds de un modelo profesionalizador. Hemos de
preguntarnos, como sugiere GRUNDY (1987, pdg.
70), si es suficiente conformarnos con la idea de que
los profesores interpretan el curriculum al tiempo que
se les excluye de su formulacidn, o si, por el contrario,
hay que preconizar que participen activamente en
esta tltima funcién. Ya sefalamos que el papel activo
en la formulacién del curriculum para un grupo
determinado de alumnos es inherente a su funcién
educativa, en la medida en que tienen que atender a
las necesidades del alumnado, analizando qué valores
culturales son los mds interesantes y liberadores para
ellos. En definitiva, como defiende STENHOUSE
(1984), los curricula no son sino hipétesis a
experimentar en la prictica por los propios
profesores. Aunque es dificil concebir en los sistemas
educativos organizados -mds considerando la
formacién que tienen los profesores, un papel de
netos creadores del curriculum, incluso en el nivel
universitario que, en principio, goza de mds mdrgenes
de libertad en este sentido.

El papel de los profesores es el resultado de
situaciones histéricas y opciones diversas. La historia
de cada sistema educativo condiciona una tradicién
para el profesorado, unos mdrgenes de autonomfa,
un peso en la toma de decisiones muy particular en
cada caso, que suele diferir en los diferentes niveles
del sistema educativo. No reserva obviamente los
mismos poderes y papeles para los profesores el
siste:na universitario, la enseflanza secundaria o
la escuela primaria. En un momento determina-
do, la orientacién politica puede creer en el papel
activo de los profesionales de la ensefianza o en su
mi-sién de acomodacién a las directrices de
la administracién. La presién social, sobre
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todo de los padres, en la politica y directamente sobre
los profesores, cuando existen canales de
participacién en la gestidn de los centros y en todo
el sistema, puede dejar a los docentes mds o menos
mdrgenes de actuacién y de eleccién en las
alternativas profesionales que pueden seguir a nivel
pedagégico. El nivel y la calidad de la formacién de
los profesores es lo que permite, de hecho, la
posibilidad de que intervengan o no y de hacerlo en
unos temas u otros, una vez que existan canales de
participacién. La estructura de ideas pedagégicas
dominantes, que en un momento se proponen como
idéneas para racionalizar la prictica, pueden acentuar
en los profesores el papel de técnicos sometidos a
regulaciones precisas o el papel de disefiadores mds
creativos de la accién en contextos indeterminados
y abiertos. La misma creencia en que la pedagogfa
pueday deba ser una técnica rigurosa o un conjunto
de principios abiertos a interpretar y acomodar,
condiciona la concepcién de la competencia docente
y sirve de argumento para una opcién politica u otra.
La forma de entender la profesionalidad de los
profesores depende de todos esos factores y acaba en
la adjudicacién de un tipo de papel u otro en el
sistema educativo. Sistemas con fuertes controles
técnicos o simplemente ideolégicos, una débil
formacién del profesorado, tanto profesional como
cientifica, enfoques tecndcratas que resaltan la
importancia de las destrezas del técnico que no debe
discutir las orientaciones, modelos cientificos
conductuales que han pretendido delimitar una serie
de competencias profesionales y adiestrar a los
profesores en el dominio de las mismas, han sido,
entre otros, motivos por los que el profesorado de la
ensefianza no universitaria, y especialmente el de la
primaria, se ha situado en el nivel de mero imitador-
mantenedor. Asentado histéricamente un papel de
este tipo no es ficil cambiarlo, ni puede hacerse en
poco tiempo.
Si el discurso sobre el profesor, como profe-
sional activo, organizado colectivamente e
“investigador en el aula”, tiene algdn valor en
nuestros contextos con fuerte tradicién cen-
tralizadora y dirigista, es el de servir de elemento
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“concientizador”, que dirfa FREIRE, sobre las
condiciones dominantes de su trabajo, que son
contrarias a ese papel de profesional mds auténomo.
De ahf que sea importante la actitud ante ese hecho:
fomentar los mdrgenes de la autonomia para
desarrollar su profesionalidad o, por el contrario,
reducirla para que sea una profesién técnica de ajuste
a exigencias exteriores, que normalmente serdn las
de la burocracia administrativa. Modelo de
profesionalidad que no debe llevar a una concepcién
patrimonial cerrada de su saber y de su trabajo,
corporativista, puesto que, al fin y al cabo, su funcién
es una funcién social delegada y, como tal, debe estar
sometida a controles democrdticos.

Concepciones epistemoldgicas del profesor

Si un margen de autonomia en el profesor es
inevitable y ademds conviene desarrollarlo y
prepararlo para su mejor ejercicio, de acuerdo con
una visién emancipatoria de la profesionalidad
docente, entonces adquieren un papel de primera
importancia las concepciones de los profesores en la
modelacién de los contenidos y, en general, todas
aquellas perspectivas profesionales que se liguen mds
directamente con las decisiones que el profesor toma
cuando lleva a cabo una prdctica, puesto que serdn,
en parte, responsables de los significados que atribuya
a los componentes del currfculum y a las formas de
desarrollarlo, sea cual sea el grado de definicién con
que se le presente éste. De todas esas concepclones,
las que desempefardn un papel decisivo son las de
tipo epistemoldgico, responsables de asignar a los
curricula significados concretos en el aula.

La “epistemologia implicita”, su idea de lo que es
contenido de aprendizaje y conocimiento valioso, le
llevard a seleccionar determinados elementos, a dar
mds importancia a unos que a otros, a recrearse con
actividades diversas, en unos si y en otros no, a tener
todo esto en cuenta a la hora de evaluar, etc. Corno
afirma YOUNG (1981b), se puede llegar a la

conclusidn:

“de que realmente muchos profesores sobre todo
cn la ensefianza secundaria poseen una cierta idea,
aunque sea genérica, acerca de lo que es el
conocimiento, que puede jugar un papel
importante en la organizacién mds concreta de
las creencias y decisiones sobre el conocimiento
en la ensefianza y en el proceso de aprendizaje”

(Pdg. 133).

A nosotros nos parece que este acercamiento es vdlido
para cualquier tipo de profesor, si bien, naturalmente,
las perspectivas epistemolégicas cobran mds
relevancia en el caso de niveles educativos como mds
directo peso de los componentes de cultura
elaborados. Esas perspectivas epistemolégicas no se
refieren, como es obvio, a un nivel filoséfico, en
sentido estricto, sino a concepciones globales,
preferencias personales, conjuntos complejos de
argumentaciones no del todo coherentemente
explicitadas, ni ordenadas, ni con una estructura
jerarquizada entre los diferentes elementos que las
componen. En unos profesores son mds explicitas
que en otros; estdn desigualmente articuladas. Esas
concepciones epistemolégicas parecen ir ligadas a
otras perspectivas sobre la educacidn en general, por
lo que los aspectos epistemolégicos se integran en
concepciones mds amplias que pueden definir toda
una ideologia personal sobre la educacién con alguna
proyeccién en la préctica. [YOUNG (1981b, pdg.
141)), GIMENO y PEREZ (1987a)].

YOUNG (19814, pdg. 199) asegura que existe una
especial conexion entre las creencias episternoldgicas de
los profesores y los estilos pedagégicos que adoptan,
especialmente en dos aspectos: en los procesos de
evaluacidn y en el papel del profesor ante el control de
los alumnos. Las creencias relativas al conocimiento, a
la evaluacién y al control muestran correlaciones
positivas importantes. Los estilos pedagdgicos en los
profesores, relacionados con el contenido exigido y con
la forma de comprobar su posesién, desenmascaran
sus concepciones epistemoldgicas implicitas. Esta-
autor considera que, como fruto de la presién de una
sociedad muy marcada por el conocimiento
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cientifico y sus derivaciones en la tecnologfa, la
perspectiva global dominante de los profesores es la
clentifista, en detrimento de posturas hermenéuticas
o criticas. Se acentda el valor de la objetividad, de la
estructura interna del conocimiento y se relegan las
preocupaciones personales, la totalidad del ser que
conoce, las implicaciones y causas sociales del
conocimiento. Consiguientemente, se pretende
evaluar con precisién, se pide la posesién de
conocimientos terminados, sin relacién a la
experiencia, etc.
“Tomando en consideracién la funcién
reproductora que las escuelas cumplen en una
sociedad tecnolégica, y teniendo en cuenta que
la perspectiva cientifista en el conocimiento ha
reemplazado a ortras concepciones mds
tradicionales, es claro que la pedagogfa visible de
la escuela se ha convertido en un aliado de esas
perspectiva del conocimiento y de la imagen
tecnoldgica de la practica” (YOUNG, 19814, pdg.
202).

POPE y SCOTT (1984, pdg. 113) resaltan la
importancia de haber encontrado que la concepcién
positivista, empirista-inductivista, de la ciencia estd
en relacién con una visién absolutista del
conocimiento, y que, €n ese caso, los contenidos del
curriculum y la forma de ensefiar a los alumnos
prestan poca atencién a las concepciones de los
estudiantes y a su participacién activa. Una visién
relativista del conocimiento es una actitud que estd
en coherencia con muchas actitudes metodoldgicas
hacia los alumnos, tolerancia ante sus errores, ante
caminos alternativos de bisqueda, estrategia de
ensefianza del profesor, etc. Evidentemente, si la
verdad transmitida es objetiva, e indiscutible por
tanto, es l6gico que el profesor, que posee mejor nivel
de conocimiento y de “verdad” que los alumnos,
adoprtars una serie de perspectivas metodoldgicas en
relacién a las que posee sobre el conocimiento.

En una muestra de varios cientos de profe-
sores de ensefianza secundaria, en formacién,
hemos constatado que las posiciones indivi-
duales se diferencian ante el problema de la
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objetividad-verdad del conocimiento; se trata de un
tema polémico. Las opciones relativistas no se sitdan,
precisamente, entre las perspectivas pepdagégicas
mds compartidas por los futuros profesores
(GIMENO y PEPEZ, 1987a). La visién del
conocimiento como algo discutible quizd no sea una
caracterfstica dominante, ni mucho menos, de los
programas de forrnacién de profesorado, en los que
suele predominar mds bien la posicién implicita y
explicira de que el curriculum y el conocimiento son
algo dado y no problemdrico. Lo que sin duda tiene
una decisiva influencia en los futuros profesores
(GINSBURG, 1986. HARGREAVES, 1980).
Visién que se transmite en el conocimiento
relacionado con los contenidos del currfculum y en
la aforma de considerar el curriculim escolar o los
propios métodos pedagdgicos. A falta de una
preparacién especifica en este sentido, serd el
curriculum oculto de la formacién de profesores y el
adquirido por experiencia previa los tnicos elementos
responsables de su bagaje en este componente de la
formacién profesional. Por el simple hecho de no
tratarse esos dilemas epistemolégicos en la formacidn
del profesorado, se refuerzan las concepciones previas
dominantes.

Esas posiciones epistemolégicas tendrdn
derivaciones diversas y singulares en distintas dreas
de curriculum, segtin cada caso. Asi, por ejemplo, si
para un profesor lo importanre del lenguaje es su
correccién formal por encima de la potencialidad
parala comunicacién, es légico que, en su ensefianza,
primard el primer aspecto sobre el segundo. Si tiene
una visién de la norma linglifstica como algo absoluto
y ahistérico, serd menos tolerante, seguramente, ante
las “desviaciones” que puedan presentar los alumnos.

Esa epistenologfa implicita del profesor respecto del
conocimienro es una parte sustancial de sus perspectivas
profesionales, configuradas a lo largo de su experien-
cia, en la formacién inicial como profesor e incluso
como alumno. La calidad de la experiencia eultural que
tienen los profesores va dejando un sedimento en ellos
a lo largo de su formacién, siendo la base de la
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valoracién que hardn del saber y de las actitudes, la
ciencia, el conocer y la cultura. Perspectivas que
pondré en accién cuando €l tenga que ensefiarlo o
guiar a los alumnos para que lo aprendan.

Las perspectivas son, segin TABACHNICK y
ZEICHNER (1982):

“..las formas con las que los profesores piensan
su trabajo y la forma en que dan un determinado
significado a esas creencias a través de sus actos en
clase” (Pdg. 2).

Las consideraciones en torno al conocimiento que
tienen los profesores en este sentido no son, pues,
mero poso pasivo, sino que tienen una proyeccién
préctica. Las perspectivas no son simples actitudes
ante los hechos, sino que tienen ese componente
activo que se proyecta en la accién. Representan esa
matriz de supuestos que dan sentido al mundo, pero
que no son sino el reflejo de la realidad, sino algo
construido en el curso de la interaccién con ottos,
con esa realidad, en la expetiencia (HAMMERSLEY,
1977). pdg. 9). En definitiva, pues, no pueden vetse
al margen de su cultura en general y de su cultura
profesional en particular, ya que expresan,
precisamente, una forma de estructuracién de esa
cultura vivenciada.

En ptofesores en formacién hemos comprobado
(GIMENO y PEREZ, 1987a) que las posiciones o
perspectivas ante el conocimiento (su cardcter relativo,
su neutralidad, su universalidad y obligatoriedad para
todos los alumnos, independientemente de sus
peculiaridades personales y culturales, la importancia
de tratar en las clases los problemas polfticos y los
conflictos, etc.) se correlacionan con posiciones
politicas y con la especialidad universitaria que han
“cursado, constatdndose incluso diferentes posiciones
en algunas dimensiones en funcién del sexo de los
sujetos. Es decir, que las posiciones pedagdgicas ante
problemas relacionados con la ensefianza en genetal
y con los contenidos del curriculum no son
independientes de la mentalidad, cultura global y
actitudes de diverso tipo del profesor.

El profesor, antes de serlo, en lo que se refiere a
su contacto con la escuela en general o con los
alumnos, puede tener vivencias més lejanas, pero
su experiencia preptofesional, en cuanto a su
relacién con el conocimiento, es muy inmediata y
ha sido continua. El profesor pasa sin proceso de
ruptura, en éste como en otros temas, desde la
experiencia pasiva como alumno al comportamiento
activo como profesor, sin plantedrsele, en muchos
casos, el significado educativo, social y
epistemoldgico del conocimiento que transmite o
hace aprender a sus alumnos. Pasa de alumno
receptor a consumidor acritico de materiales
diddcticos y a transmisor con sus alumnos. Son tres
papeles entre los que seguro se da una cierta
continuidad. La experiencia con el conocimiento
configurard el atquetipo de “conocimiento valioso”
que el profesor desarrollard; gracias al cual insistird
en su ensefianza en unas cosas u otras, seleccionard
los contenidos en la evaluacién, etc. No olvidemos
que, en nuestro sistema, que carece de controles
externos, el sentido de lo que es sustancioso y valioso
lo determina el vaciado que del curriculum prescrito
como obligatorio realizan las editoriales de libros
de texto, por un lado, y las evaluaciones que de
fotma prdcticamente autdnoma efectda cada
profesor o decide un grupo de ellos, por otro. La
propia experiencia profesional le obligard, con el
tiempo, a aflanzar, matizar, etc., posiciones en sus
perspectivas. Hemos comprobado que existen
diferencias en las posiciones relativas al
conocimiento entre profesores con y sin experiencia
(GIMENO y PEREZ, 1987a).

Llama la atencidn la escasa importancia concedida,
en la formacién inicial, al andlisis de los curricula
como seleccionesy elaboraciones de conocimiento o
al andlisis de los maestros diddcticos que consu-
men los profesores. En unos y otros, el conocimien-
to y las actividades a que se sugiere someterlo tienen
un determinado valor, donde se induce a veces
a errores cientificos, y hasta se pueden encontrar
concepciones trasnochadas sobre parcelas o tépicos
concretos, o donde vemos se insiste en aspectos
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irrelevantes para la propia drea de conocimiento o
para la experiencia del alumno.

SHULMAN (1987) considera que el andlisis de
la profesionalidad de los profesores, como todo
intento de dotarla de més prestigio y relevancia, pasa
por la consideracién del conocimiento que sirve de
base fundamentante a la actividad pedagdgica. La
ensefianza comienza necesariamente -afirma este
autor- por una cierta comprensién por parte de los
profesores de lo que va a ser aprendido por los
alumnos y de cdmo ensefiarlo. Si bien, como es obvio,
se trata de una actividad que ademads se justifica
profesionalmente por el dominio de otras formas de
conocimiento junto a estas dos. Al tratar de definir
la peculiaridad de la profesionalidad de los profesores
se suelen distinguir dos componentes bdsicos: la
formacién pedagdgica, que es la que lo profesionaliza
como docente, y la formacién bdsica, que es la que
lo capacita para transmitir o ayudar a aprender
contenidos curriculares diversos. Esta simplificacién
metodoldgica no debe olvidar que esos dos aspectos
en la formacién no pueden realizar la funcién de
profesionalizar a los profesores si estdn desconectados
entre si, ya que su funcién consiste en comportarse
pedagdgicamente cuando desarrolla el curriculum, para
lo que se precisa un cierto dominio del conocimiento,
de suerte que el tratamiento, seleccién y ponderacién
del mismo se haga también bajo claves pedagdgicas.
La competencia profesional supone una proyeccién
de un aspecto sobre el otro. Es importante considerar
dimensiones o perspectivas epistemoldgicas, relativas
al conocimiento y saberes de los curricula.

Todas las perspectivas de los profesores,
conjuntamente, son importantes para configurar la
profesionalidad especifica en la ensefianza.

Son multiples las categorias de conocimientos que
contribuyen a legitimar al profesor Lomo poseedor
de un saber profesional especifico. Los tipos de
conocimiento que apoyan la profesionalidad de los
docentes son los siguientes (SHULMAN, 1986 y
1987):

- Conocimiento del contenido del curriculum.
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- Conocimiento pedagégico general que hace
referencia a principios amplios y estrategias para
gobernar la clase.

- Conocimiento del curriculum como tal,
especialmente de los materiales y programas.

- Contenido pedagégico que le presta al profesor
su peculiar forma de entender los problemas de
su actividad profesional.

- Conocimiento de los alumnos y de sus
caracterfsticas.

- Conocimiento del contexto educativo.

- Conocimiento de los fines educativos, valores y su
significado filoséfico e histérico.

Indudablemente, la primera base intelectual de un
profesional de la ensefianza es el dominio, a un cierto
nivel, del drea o de la disciplina en la que desarrolla su
actividad. Pero no de un dominio indiscriminado fruto
de la mera acumulacién de estudios, investigaciones y
perspectivas diversas, sino acerca de las bases de ese
contenido, su estructura sustantiva y sintdctica, su
significacion educativa, su dimensién social e histérica.

Hace ya tiempo que BRUNER (1972, pégs. 36 y
ss.) resalt6 la importancia de esta competencia
intelectual para la ensefianza cuando postulé que la
forma de producir un aprendizaje valioso en los
alumnos era prestar atencién a los principios
subyacentes que estructuran a los contenidos, aspecto
Sfundamental en todo curriculum, los cuales pueden
acercdrsele al alumno de acuerdo con su nivel de
comprensién, en forma de contenidos y actividades
diversas. Y ello por cuatro razones fundamentales:

a) Porque hace mds comprensible el contenido parael
alumno.

b) Por ser un aprendizaje mds resistente al olvido.

¢) Al poder transferirse a la comprension de otras cosas.

d)Porque se reduce el tiempo para el dominio del
conocimiento superior a partir del conocimiento

mi4s elemental.

de

este tipo sea posible, primero es preciso fun-

Correlativamente, para que una orientacién



damentarla en el profesorado, pues, de lo contrario,
mal pueden ser ellos gufas de los alumnos.

El profesor:

“Debe conocer las estructuras del conocimiento,
los principios de su organizacién y de la
investigacién que ayuden a responder en cada
campo dos preguntas: cudles son las ideas y
destrezas importantes en cada dominio del saber
y cémo se amplian y cémo se rechazan aquellas
que muestran deficiencias por los que producen
el conocimiento en el drea de que se trate. Esto
es, cudles son las normas y los procedimientos del

saber o de la indagacién.” (SHULMAN, 1987,

pig. 9).

Comentdbamos en otro cap{tulo que conocer una
disciplina o un 4rea puede significar muchas cosas
(KING y BROWNELL, 1976), que no se deberfan
reducir a la acumulacién de saberes inconexos que
tienen desigual importancia para los profesores que
las ensefian. Diferenciar esos componentes dentro
de cada drea es algo importante para precisar
necesidades de formacién y perfeccionamiento en el
profesorado, en orden a depurar y enriquecer sus
perspectivas epistemoldgicas.

El psicopedagogicismo acultural soslaya la primera
de las formas de conocimiento en los profesores, la
relativa a gqué ensefiar. Pero muchos “esencialistas”
defensores del culturalismo apedagdgico, en el otro
extremo, olvidan las demds bases del conocimiento,
o ni siquiera tienen en cuenta las necesidades
espec(ficamente profesionales en el dominio del
contenido de las disciplinas o dreas del curricutum que
tienen los profesores, ya que no deberfa ser suficiente
un saber yuxtapuesto de hechos, teorfas, perspectivas
diversas, etc. Si es preciso un mayor nivel de formacién
en los profesores en alguno o varios campos del saber,
no es para llenarlo de mds conocimientos acumulados,
sino para introducirlos en todo lo que significa un
campo de conocimiento, para que puedan tener
criterio en este sentido cuando pongan en relacién a
los alumnos con los saberes contenidos en los currt-
cula y dejen de depender de materiales que

dan, en muchos casos, visiones empobrecidas de lo
que es un 4rea de conocimiento.

El profesor que reflexione minimamente sobre el
contenido que transmite o sobre lo que aprenden los
alumnos tiene que transformar necesariamente el
conocimiento tal como él lo haya podido aprender.
Cuando un profesor se esfuerza en comunicar saberes,
se produce una rransformacién de los mismos para
facilitar su comprensién por parte de los alumnos a
través de las analogias, ejemplos, ilustraciones,
derivaciones précticas, etc. La transformacién se
desprende del esfuerzo por pasar de la propia
concepcién o forma en que se posee el conterido a
una representacién y presentacién del mismo que sea
util en orden a que resulte comprensible para los
alumnos (WILSON, SHULMAN y RICHERT,
1987).

La transformacién del contenido del drea o
disciplina recibido a contenido pedagdgicamente
elaborado tiene lugar cuando ese primer tipo de
competencia cultural, cientifica, artistica, etc., de los
profesores se relacione con las demds formas de
conocimiento sefialadas por SHULMAN (1986,
1987) u otras que pudieran esteblecerse; es decir que
el profesor transforma el contenido del curriculum de
acuerdo con sus propias concepciones epistemolé-
gicas y también lo elabora en “conocimiento
pedagégicamente elaborado” de algiin tipo y nivel de

" formalizacién en tanto la formacién estrictamente
pedagégica le haga organizar y acondicionar los
contenidos de la materia, adecudndolos para los
alumnos.

“El contenido del conocimiento pedagégico no es

un simple repertorio de multiples representaciones

de la materia. Lo que caracteriza a ese tipo de
contenido es una forma de pensar que facilita la
generacién de esas transformaciones, el desarrollo
del razonamiento pedagdgico” (WILSON,
SHULMAN y RICHERT, 1987, pdg. 115).

La transformacidn del contenido pedagdgico ha ocu-
rrido de alguna forma ya, por ejemplo, cuando
el profesor analiza y critica los propios
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libros de texto o cualquier otro material, al ver que
no satisfacen las necesidades de su estilo o las de sus
alumnos en un ambiente determinado.

Ese razonamiento pedagégico es fruto de un
proceso de reflexién sobre la propia préctica, que no
puede ser proporcionado con efectividad
vicariamente en la formacién inicial, ni puede
extraerse de la experiencia por s{ misma, a menos
que se reflexione sobre la propia prdctica. Exige,
como condicién de partida, un cierto grado de
formacién pedagdgica y un determinado nivel en el
dominio de la propia materia, de lo contrario la tnica
transformacién real del contenido es la que realizan
los materiales did4cticos de los que dependerd
necesariamente el profesor. Durante la formacién
inicial, lo que si es posible es hacer conscientes a los
profesores de sus concepciones epistemoldgicas
iniciales, explorando las alternativas posibles segiin
el 4rea de que se trate (POPE y SCOTT, pédg. 120).
La reflexién sobre todas esas dimensiones del saber
relacionadas con el contenido del curriculum es una
de las funciones fundamentales de las Diddcticas
Especiales en la formacién del profesorado.

Como, en definitiva, el profesor es decisivo e
inmediato mediador de los aprendizajes de los
alumnos, y puesto que la actitud que él mantenga
ante el conocimiento condiciona enormemente la
calidad del aprendizaje y la actitud bésica del alumno
ante el saber y la cultura, es importante la potencial
responsabilidad que tiene la formacién del
profesorado en este sentido.

En el curso de la formacién inicial, los profesores
aprenden contenidos de una determinada drea o
disciplina, también conocimientos sobre los
alumnos, los procesos de desarrollo y de aprendizaje,
la institucidn escolar, los fines educativos, etc. No se
suele prestar atencién, en cambio, al significado
educativo de los contenidos, interrelacionando todos
esos conocimientos diversos: qué significa el
curriculum y sus componentes parciales para los
alumnos de una determinada edad o ambiente cultural;
qué proyeccién tienen segn vayan a seguir estu-
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diando en niveles superiores o, por el contrario,
pasen, desde un nivel primario o medio de ensefianza
a la vida activa; por qué rechazan determinados
contenidos y estudian con m4s agrado otros, etc.

En la formacién de nuestro profesorado estos
problemas no han contado demasiado. Las
Diddcticas Especiales no se han desarrollado por
norma general, como capacitacién profesional para
meditar en la oportunidad pedagégica de
determinados saberes. La formacién cientifica en el
profesorado de primaria es insuficiente y, en la
universidad, no se atiende a su proyeccién
pedagdgica. La formacién prdctica en la que estos
problemas adquieren toda su relevancia es
insuficiente y suele estar desligada de la teorfa. Por
ello, no es extrafio que casi las tres cuartas partes del
profesorado de ensehanza media consideren que la
formacién inicial que recibieron no les sirvié para
nada -un juicio que es tanto mds duro cuanto mds
joven es el profesorado. En cualquier caso, valoran
mejor su formacién cientifica que la profesional
cuando iniciaron su profesién. La apreciacién
negativa sobre la formacién profesionalizadora estd
mds extendida en la ensefianza secundaria que en la
primaria. (Ministerio de Educacién y Ciencia, 1985,
pdg. 34).

Después de la impregnacién que para los
profesores supone la experiencia como alumnos y la
que adquieren en el transcurso de su formacidn,
vuelven a reforzar la valoracién hacia el conocimiento
a través de los propios materiales diddcticos de los
que dependen en la ensefianza. Ellos son a veces
conscientes de la diferencia de calidad entre unos
materiales y otros, pero les resulta dificil verbalizar esas
diferencias. En esos materiales tampoco se proporciona
justificacién del valor que tienen distintos tipos de
conocimientos. No puede esperarse que los curricula
que la administracién presenta a los profesores, dado
el formato con el que se suelen elaborar, puedan
comunicar a éstos una determinada visién clara,
coherente y operativa de las dreas y del conocimiento
que contienen. Por todo ello, no es extrafio que los
curricula y la préctica de nuestra ensefianza bdsica y



secundaria tengan un cardcter memoristico de saberes
poco estructurados y, por lo mismo, poco valiosos y
estimulantes intelectualmente. Porque buena parte
de ellos estd compuesta de tpicos desconectados
entre sf y sin proyeccién educativa.

El profesor toma constantemente decisiones que
reflejan valoraciones epistemoldgicas. No obstante
existen momentos decisivos en los que se toman
opciones con efectos mds duraderos en el tiempo,
como son las que tienen lugar cuando los profesores,
al comienzo de curso, deciden los libros de texto, o
cuando realizan la programacién general sobre
unidades a tratar, la secuencia de las mismas, etc.,
(CLARKy ELMORE, 1981>. El proceso que puede
caracterizarse como uno de los mds conscientes de la
ensefanza, en el que se hacen explicitas opciones
sobre los contenidos, es el de la programacién

didéctica. Afirman CLARK y LAMPERT (1985)

que:

“La planificacién del profesor es el mds importante
determinante de lo que se ensefia en las escuelas.
El curriculum, en tanto que producto hecho
realidad en cierto tipo de publicaciones, es
transformado y adaptado en el proceso de
planificacién por medio de anadidos,
sustracciones, in térpretaciones y por las decisiones
del profesor sobre el ritmo, secuencia y énfasis en
alguno de sus componentes” (Pdg. 3).

Aunque, desde nuestro punto de vista, es preciso

matizar la afirmacién de que la planificacién del
profesor es el determinante m4s decisivo de lo que
se ensefia en las aulas, dadas las determinaciones
de las que hemos hablado, es evidente el poder de
transformador reflexivo que el profesor tiene en
ese momento de la planificacién de la ensefianza,
que es mds decisivo aun cuando un solo profesor
es el encargado de impartir todas las dreas del
curriculum, pues las ponderaciones personales que,
en ese caso, puede realizar se mueven dentro de
un margen de autonomia mayor. Autonomfia que
puede ejercer en la dedicacién diferenciada de tiem-

pos a contenidos diversos y en la forma de estructurar
contenidos diversos en unidades de aprendizaje,
decisién de tareas académicas, etc.

Dimensiones del conocimiento en
las perspectivas de los profesores

Las perspectivas epistemoldgicas en los profesores no
son independientes de concepciones mds amplias,
de la cultura general exterior y de la pedagdgica en
si, que conjuntamente determienan modelos
educativos, delimitados y vigentes en deterinados
momentos histéricos. Ya hemos destacado algtin
resultado de investigacién en este sentido. A fin de
cuentas, esas perspectivas son elaboraciones
personales dentro de contextos culturales y de
tradiciones dominantes de los que reciben
influencias. La valoracién del conocimiento es una
dimensién importante en la configuracién de un
estilo pedagégico, una orientacién curricular o una
determinada orientacién filoséfica sobre la
educacién. De hecho, las concepciones sobre el
conocimiento han marcado histéricamente los
movimientos educativos y las diferentes etapas de la
evolucién histdrica de la educacién y del curriculum
en particular (LUNDGREN, 1983).

Cémo se concibe al conocimiento, cémo se ordena,
qué papel se concede a su relacidn con la experiencia
del que aprende, cudl es su trascendencia social y su
relacidn con la vida cotidiana, cudl es su origen, cémo
se valida, como evoluciona, la ponderacién de sus
componentes, cOmo se comprueba su posesion, etc.,
son aspectos cruciales sobre los que interrogarse en
un modelo de ensenanza para analizar su
especificidad. El profesor no tiene muchas
oportunidades de tratar esas dimensiones
epistemoldgicas de los métodos diddcticos y en los
curricula, ni son con frecuencia siquiera discutidos
en el transcurso de su formacién. Sus posiciones al
respecto, aunque sean implicitas, las suele adquiriry
asimilar por dsmosis, y no s ficil que pueda
expresarlas de forma vertebrada y coherente.
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A pesar de esa importancia, en educacién se pone
muchas veces el énfasis en variables de tipo
psicopedagégico, sobre todo cuando se quiere salir
de un intelectualismo estéril, olvidando que es
discutiendo el tipo de conocimiento mds util en la
ensefianza de un determinado nivel como se puede
superar la obsolescencia de los contenidos, pero no
concibiendo una educacién sin elementos de
cultura.

Teniendo tan decisivo papel en la determinacién
de los estilos de ensefianza, es curiosa la ausencia de
esta dimensién epistemolégica en los
planteamientos pedagégicos y diddcticos modernos
mds extendidos, expresién del vacio cultural en que
ha cafdo la psicologfa de la que dependemos y la
misma pedagogfa, por un lado, y del acriticismo en
el discurso dominante, por otro; pues éste es mds
bien un tratamiento reproductor de la cultura, dada
como obligatoria para los alumnos y para el propio

profesor.
En las obras cldsicas de BENNETT (1979),

JOYCE (1972), WEBER (1976), y WEILy JOYCE
(1978) sobre estilos y modelos de ensefianza, Jlama
la atencién cémo variables de tipo personal, procesos
psicaldgicos y sociales sirven de base para establecer
diferencias entre numerosos modelos de ensefianza,
estando ausentes consideraciones en torno al primer
motivo por el que existen: la transmisién de una
determinada cultura, con las diferentes opciones que
se pueden tomar ante ese hecho.

No es extrafio después encontrar posiciones que
conceden poco valor al nivel de conocimientos de
los profesores como un indicador de la calidad de
los mismos y de su ensefianza. Posicidn que se
explica por doble motivo: por la poca importancia
concedida a esa dimensién, ante el dominio de los
enfoques psicopedagégicos exclusivistas, y por la
creencia de que ese mayor nivel no se traduce
siempre 2n una conciencia y valoracién distintas
sobre el conocimiento a transmitir al alumno.

Los paradigmas contempordncos que domi-
nan la investigacién pedagégica, a partir de los
cuales sc deduce una seleccién de variables
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relevantes para entender los hechos pedagdgicos y
una proyeccién mds o menos directa para la prictica,
han olvidado el propio contenido cultural que se
transmite en la ensefianza, la esencia misma de su
justificacién; ausencia que SHULMAN (1986, pdg.
6) ha denominado como el “paradigma perdido”.
Para este autor, la separacién entre conocimiento y
pedagogfa en la investigacién y en el pensamiento
pedagdgico es una tradicidn relativamente reciente
en la historia de este dltimo, con una fuerte
implicacién en la formacién del profesorado y en la
deficiente comprension de lo que es la ensefianza en
s{ misma. Se habla de la motivacién del alumnado,
de procesos cognitivos de aprendizaje, de manejo del
aula, de ambientes escolares, de conductas docentes
relacionadas con el buen rendimiento de los alumnos,
de procesos de planificacién, de cémo evaluar al
alumno, pero se silencia el papel del profesor en la
modelacién del conocimiento, y el conocimiento
mismo, ddndolo, por tanto, como algo no discutible,
como el inexorable corpus que constituye el
curriculum que los profesores tienen que desarrollar
y los alumnos aprender.

El divorcio entre el pensamiento y la investigacidn
educativa, por unJado, y la discusién sobre el sentido
de la cultura que se imparte en la escuela, por otro,
es consecuencia, en parte, de la divisién académica
de esos dos campos de saber y de la escasa
preocupacién manifiesta de Jos sectores dedicados a
la creacién cultural, ciendifica y tecnolégica por los
niveles inferiores de educacién. Es necesaria una
conjuncién interdisciplinar, pues, de lo contrario, la
formacién de profesores partird de la yuxtaposicién
de saberes sobre la ensefianza y la educacién junto a
saberes a transmitir en la misma, pero no de
conocimiento pedagdgicamente elaborado sobre los
contenidos curriculares.

El componente epistemolégico en educacién y
la trascendencia de tomar unas u otras posiciones
ante el mismo, surge cuando se sistematizan las
filosofias 0 modelos mds genéricos de educa-
cién, pero no es frecuente intentar traducir las
consecuencias de dichas orientaciones en



los modelos mds especificos para analizar la realidad
de la ensefianza, cuando, en definitiva, como hemos
visto, es en la prdctica donde se adoptan muchas
decisiones que tienen que ver con la valoracién de
sus contenidos.

Esta dimensién epistemoldgica de la ensenanza
se ha tratado en la sistematizacién de filosofias
curriculares. POPE y KING (1981) distinguen
cuatro modelos educativos, dentro de las ideologias
educativas occidentales, relacionados con supuestos
sobre el desarrollo psicolégico y sobre la naturaleza
del conocimiento.

1) El tradicionalismo cultural que, partiendo del valor
absoluto del conocimiento, enfatiza su
transmisién a los alumnos, ligado a una visién
realista del mundo que le adjudica su existencia
al margen del hombre y a la tradicién lockiana
sobre el cardcter pasivo de la mente, que después
se encuentra en el conductismo, por ejemplo. La
conducta para SKINNER es una construccién de
elementos acumulados.

2) El romanticismo que resalta la importancia de un
ambiente adecuado donde las fuerzas del
individuo se desarrollardn por si mismas, y que,
en consonancia con el idealismo filoséfico,
considera que la Gltima realidad es la espiritual
por encima de la fisica, lo mental antes que lo
material. Recoge toda la tradicién roussoniana
hasta la pedagogia no directiva y el movimiento
rogeriano, enfatizando el valor de las emociones
y el papel de la maduracién, rechazando o
minusvalorando la transmisién cultural.

3) La educacién progresiva ligada al constructivismo
psicolégico, que pone el énfasis en el conflicto
cognitivo que surge de la interaccién con el medio,
de la experiencia y del tanteo en la resolucién de
problemas. Se supera asf la dicotomia entre la
determinacién absoluta del ambiente o influencia
exterior y la maduracién, relativizando a ésta.
Buena parte de supuestos de esta orientacién se
encuentran en las aporaciones de DEWEY,
PIAGET y BRUNER.

4) La descolarizaciones pone de manifiesto la fal-
ta de relevancia para el alumno de los sabe-

res escolares que aprende, lo que convierte a esta
posicién en una “ideologia” reactiva hacia las
condiciones dominantes de la escuela,
considerando imposible su regeneracion.

Las grandes orientaciones curriculares dentro de las
que se ha sistematizado la teorfa del curriculum
recogen en ocasiones, COmMO una de sus dimensiones
formales, la posicién ante el conocimiento. SCHIRO
(1978), en la ordenacién que hace de las perspectivas
en torno al curriculum, toma las posiciones ante el
conocimiento como un elemento decisivo a la hora
de delimitar filosoffas curriculares diferenciadas.
Distingue, como ya vimos antes, cuatro grandes
“ideologias” curriculares: la académica, la del
eficientismo social, la del estudio del ni7io, y la de la
reconstruccidn social. Dentro de cada “ideologfa”, con
las variantes que cada una de ellas tiene, el
conocimiento en la educacién tiene un valor distinto.

Las posiciones ante el conocimiento son uno de
esos puntos 4lgidos en la teorizacién del curriculum
y pueden rastrearse en los curricula mismos,
traduciéndose en la prdctica a través de la
configuracién de la mentalidad de los profesores. Las
grandes orientaciones epistemolégicas se reflejan
desordenadamente en opciones decisivas y puntuales
para los docentes. La mente de los profesores no es
ninguna arquitectura simétrica con algin tratado
sistemdtico sobre los mds variados problemas
educativos, pero su estructura idiosincrésica si que
presenta puntos sensibles y decisivos relacionados con
opciones y posiciones epistemoldgicas sobre el
conocimiento. La investigacién sobre el pensamiento
del profesor en general ha demostrado que esas
perspectivas o concepciones epistemolégicas del
profesor tienen un grado de consistencia mds bien
bajo, pero existente (YOUNG, 1981a).

De ahf la conveniencia de analizar dimensio-
nes o perspectivas diferenciadas en los pro-
fesores, aunque el nivel de formacién y la pro-
pia prdctica profesional hardn que unas dimen-
siones aparezcan en unos profesores y en otros
no, que se muestren con diferente nitidez,
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sean mds o menos prominentes y decisivas para los
profesores y no para otros, etc. Dada la poca atencién
que estos aspectos han recibido en la formacién y
pot lo poco explicitados que estdn en los curricula,
es de suponer que, en nuestro €aso, no sean
dimensiones muy relevantes en la toma de decisiones
conscientes del profesor, si bien en su prdctica
siempre se filtrardn unas u otras posiciones. Por otro
lado, conviene indicar que cada drea de curricutum,
como forma de conocimiento y de experiencia
particular que es, plantea problemas particulares al
respecto, pues la relevancia educativa de cada una
de ellas destaca aspectos singulares en este sentido.
Aquf analizarmeos perspectivas generales que en
algiin grado son pertinentes a todo el curriculum.
De forma un tanto asistemdtica, y aunque sea con
bajo nivel de consistencia, en el pensamiento
educativo, en la reflexién de los profesores y en sus
acciones, podemos apreciar dilemas (BERLAK,
1981) que son como puntos significativos de
“tensién” ante los cuales hay que tomar una opcién,
y ante los que de hecho siempre se toma alguna
cuando se realiza algtin tipo de prdctica, o cuando se
planifica la propia ensefianza, de suerte que la opcién
o direccién tomada configura un modelo o estilo
educativo peculiar. Los dilemas y las consiguientes
perspectivas activas que en torno a los contenidos se
configuran no son planteamientos estrictamente
dicotémicos ante los que se adopra una posicién u
otra contrapuesta de forma nftida y excluyente,
puesto que las creencias y perspectivas de los
profesores no son algo delimitado, sistemdtico y
esiructurado con calidad, sino, tal como se dijo,
pintos de tensién. El profesor realiza una
representacion de lasituacién de ensefianza, una forma
de definir el “espacio problema” en el que podemos
dis inguir puntos significativos de tensién que la
ca 2cterizan y a partir de los cuales toma decisiones.
|Las perspectivas personales de los profesores
rel. cionadas con el conocimiento son una dimen-
sion sustantiva de sus creencias y conoci-
mientos profesionales, y son las que contri-
buyen a vesolve en una direccién o en otra, los
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dilemas que percibe el profesor cuando decide
metodologias, programa unidades, selecciona
contenidos, etc. Decisiones que son mds bien
automdticas o implicitas, pues, en general. el trabajo
normal del profesor no se resuelve por decisiones
tras reflexiones prolongadas. Las perspectivas
epistemoldgicas y la opcién que toma el profesor ante
dilemas claves las refleja en su prictica, lo que no
quiere decir que sean siempre posiciones explicitas
que dirigen la reflexién previa a la toma de decisiones.

Practicando una metodologfa etnogrdfica,
YOUNG (1981b) encuentra, entre profesores de
ensefianza secundaria, que la dimensién mds clara
dentro de las concepciones epistemoldgicas del
profesor es la que se refiere a la consideracién del
conocimiento tal como éste es caracterizado dentro
de los dominios cientificos, con sus rasgos de ideas
precisas, cardcter légico, objetivo, etc., frente a otras
formas de conocimiento donde se da importancia a
lo personal, lo intuitivo, etc.

HAMMERSLEY (1977, pdg. 26y ss.) parte de la
concepcioén de que la ensefianza es algo problemdtico,
susceptible de enfoques y opciones diversas que se
especifican en torno a grupos de dimensiones bdsicas,
que se convierten en instrumentos y productos de la
investigacién educativa y del pensamiento
pedagdgico. Esas dimensiones bdsicas son cinco: la
definicién del papel del profesor, la concepcién sobre
el papel del alumno, la concepcién sobre el
conocimiento, la naturaleza que se cree tiene el
aprendizaje humano y la relativa a sus preferencias
metodolégicas. Dentro de la dimensién relativa a la
naturaleza del conocimiento cabria distinguir una
serie de opciones o perspectivas:

a) La relacién entre el curriculum exigido y ese otro
curriculym que tiene qué ver con la expresién de
la individualidad del alumno, sus capacidades
personales, las experiencias extraescolares, etc.

b) El conocimiento concebido como algo objetivo y
universal o como algo relativo que tiene que ver
con la construccién personal y social del mismo.
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¢) El conocimiento como conjunto de saberes
jerdrquicamente estructurados en términos de
dificultad y status o como componentes de igual
forma disponibles y del mismo rango.

d) Conocimiento agrupado en disciplinas distintas
o como formas integrables en unidades mds
generales.

BERILAK (1981, pdgs. 135 y ss.) sefiala como dilemas
directamente relacionados con el conocimiento los
siguientes: conocimiento personal versus piiblico,
conocimiento como contenido o como proceso,
conocimiento como algo dado frente a su
consideracién como problemdtico, cultura comiin
para todos los alumnos o atencién especifica a la
cultura particular de subgrupos.

TABACHNICK y ZEICHNER (1982, pdg. 61
y ss.) toman esos dilemas como puntos de referencia
ante los que los profesores adoptan perspectivas que
modelan su pensamiento y su accién, habiendo
encontrado diferencias entre los mismos en este
sentido, es decir que tales dimensiones encuentran
algin referente en los profesores. Sefialan las
siguientes:

1) La consideracién de que el conocimiento es
publico, concibiéndolo como un conjunto de
informaciones, hechos, destrezas, etc., valorddos
como cuerpos de conocimiento establecido que
forman una tradicién y que existen indepen-
dientemente de quien los aprende. Desde la
perspectiva personal, por el contrario, se considera
al conocimiento como algo cuy sentido estd
precisamente en que tiene relacién con la
experiencia del individuo. Recogiendo el
planteamiento de DEWEY (1967), el
conocimiento tiene relevancia educativa en la
medida en que capacita a las personas a dar
significado a sus experiencias. Lo que, en
definitiva, es darle al conocimiento valor en si
mismo solamente o considerarlo como un medio.

2) La creencia en que el conocimiento es un
producto que, compuesto por hechos, reorfas,
étc., forma un cuerpo organizado de infor-

macién que es suscptible de ser aprendido y
evaluado. Por otra parte, puede considerarse como
un proceso en el que conviene resaltar el curso
mismo de su elaboracién, revisién; validacién,
utilizdndolo como un recurso para pensar y
razonar mds que asimilarlo como algo dado.

3) Al conocimiento cabe cossiderarlo como algo
cierto que representa la ve-dad establecida, que
tiene que ser asimilada por los alumnos, o ser visto
como problematico, provisional y tentativo, que
sufre un proceso de construccién y que estd
sometido a influencias sociales, polfticas,
culturales e histdricas en general.

4) La posicién universalista considera que todos los
alumnos deben experimentar el mismo
curriculum, mientras que una posicién mds
particularista cree que algunos contenidos sélo
deben ofrecerse a ciertos individuos o grupos.

5) La cultura como algo comiin que debe fomentar
en el alumno un conjunto de valores, normas y
definiciones sociales; y, por otro lado, la conciencia
de subgrupo que enfatiza las particularidades de
determinados subambientes o colectivos cuya
singularidad debiera ser reconocida.

Estas perspectivas curriculares se comple-
mentan con otras dos referidas al aprendizaje, que
estdn muy relacionadas con las anteriores:

6) El énfasis en el aprendizaje como retazos discretos,
ﬁagmentos de conocimientos sin relacién que, una
vez dominados separadamente, forman el
conocimiento total, posicién favorecida por los
curricula no integrados (BERNSTEIN, 1983).
Opcién enfrentada con la consideracién del
aprendizaje como un todo holistico, que es algo
mds que la suma de las partes.

7) Aprendizaje yuxtapuesto, realizado en funcién de la
ordenacién del conocimiento en compartimentos,
dentro de asignaturas o 4reas de saber, frente a
aprendizaje ntegrado que se realiza en torno a temas,
ideas o problemas, relacionando aportaciones
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provenientes de especialidades o asignaturas
diversas.

Partiendo de todas estas diferenciaciones sobre el
conocimiento, que tienen repercusién en las
perspectivas profesionales de los profesores y en
diferentes opciones metodolégicas, hemos
distinguido una serie de dimensiones genéricas que,
en principio, pueden afectar a cualquier drea del
curriculum y que nos han servido para constatar
diferencias idiosincrdsicas entre profesores
(GIMENO y PEREZ, 1987a). Esas diferencias dan
lugar a confirmar la existencia de peculiaridades en
la mentalidad pedagdgica de los profesores en tanto
su nitidez, relevancia, conexiones entre dimensiones,
etc. son singulares para cada profesor, si bien puede
también hablarse de mentalidades colectivas que
comparten determinados supuestos.

1.- Utilidad de los contenidos curriculares para
entender problemas vitales y sociales.

2.- La cultura del curriculum como una cultura
comun para todos los alumnos, independien-
temente de sus peculiaridades sociales,
lingiiisticas, etc.

3.- Cultura comutn para atodos los alumnos, al
margen de sus singularidades personales, sexo,
etc.

4.- La obligatoriedad para que pasen a ser parte de la
formacién comtin aspectos como la religién, por
ejemplo, que son creencias y opciones ideoldgicas.

5.- La unificacién o diferenciacién entre la cuitura
académica y la dirigida a la actividad manual en
un mismo curriculum para todos los alumnos.

6.- La inclusién de problemas conflictivos y politicos
en los contenidos de ensefianza.

7.- La compatibilidad-incompatibilidad a priori de
ciertos contenidos con el interés de los alumnos
por su aprendizaje.

8.- El valor de la experiencia personal previa del
alumno y del proceso de descubrir aprendiendo
ciertos contenidos curriculares, trente al valor
absoluto del contenido ordenado l6gicamente y
sin relacidn con la experiencia vital.
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9.- La consideracién del conocimiento como algo
objetivo y verdadero frente a posiciones relativistas,
hist6ricas y constructivistas.

10.- Valor pedagégico de la profundizacién en una
parcela para alcanzar conocimiento en
profundidad, frente al dominio general mds
superficial.

11.- Valor educativo de practicar los métodos de
investigacién propios de diferentes dreas o
disciplinas.

12.- Ordenacién del contenido en torno a unidades
mds o menos integradoras de diversos tipos de
conocimientos y destrezas, frente a opciones de
ordenacién por asignaturas o contenidos
separados unos de otros.

13.- Secuencia de desarrollo determinada de
antemano, incluso la presentada por los libros
de texto, frente a la opcién de esquemas ad hoc.

14.- Capacidad y reparto de competencias y
responsabilidades en las decisiones sobre los
contenidos: padres, alumnos, sélo profesores, etc.

15.- Consideracién de partes optativas en las diversas
dreas para algunos alumnos.

16.- La existencia de fuentes variadas y vilidas de
informacién para adquirir los aprendizajes
considerados importantes.

17.- Concepcién de dreas o disciplinar como lugar de
expresion de opciones diversas por parte de los
profesores.

Todas estas dimensiones, traducidas por el profesor
en perspectivas personales, serdn un tamiz decisivo
para sus actitudes, seleccidn y concrecién de criterios
a la hora de ponderar, seleccionar, impartir
contenidos, seleccionar actividades de aprendizaje
para sus alumnos, establecer criterios de valoracién
de los aprendizajes escolares, etc. La mediacién del
profesor en la concrecién del significado del
curriculum se realizar4, sin duda, guiada por esos
criterios epistemoldgicos de significacién educativa
evidente para fomentar un estilo de ensefian-
za determinado. La formacidn, la cultura general
del profesor, la interaccién que en él se establezca



entre el conocimiento de contenidos y la dife-
renciacién de aspectos relativos a la estructura de los
mismos con otros conocimientos y valoraciones
pedagdgicas serdn las responsables del papel real de
mediacién que el profesor tiene en el curriculum.
Una mediacién subjetiva que responde a
condicionamientos mds amplios y que transmite, de
esta forma, valores y concepciones supraindividuales,
como hemos visto.

Esas dimensiones en torno a las que los profesores
configuran perspectivas profesionales que influyen
en la visién de la cultura curricular y en las précticas
que seleccionardn para implantarla, junto a otras
referidas a otros aspectos psicoldgicos, de proce-
dimientos, etc. son lo que dan significado concreto
a la experiencia educativa que pueden obtener los
alumnos en las instituciones escolares al recibir una
determinada seleccién cultural. El curriculum,
vaciado a través de las perspectivas de los profesores
dentro de unos determinados condicionamientos
materiales, organizativos, etc., modelard la
experiencia cultural real que vivirdn.

Nos parece que, en una concepcién sobre el
currtculum como realidad social construida en el
propio proceso de su desarrollo, en el que se
entrecruzan subsistemas tan diferentes, es preciso ver
el papel de los profesores como mediadores
pedagégicos en ese proceso de construccién, al
tiempo que son instrumentos a través de los que se
“filtran” en dicho proceso todos los conocimientos
culturales y profesionales que el profesor aporta a la
mediacién que realiza.

La mediacién del profesor resalta al papel
influyente que éste tiene y la importancia de su
formacién cultural y profesional. La calidad de la
ensefanza, reflejada en la cualidad de los procesos
que se desarrollan en la préctica pedagégica, tiene
por ello su primer condicionante en la calidad del
profesorado. Los sistemas de formacién de profesores,
las précticas de perfeccionamiento de los mismos, el
desarrollo de dreas de investigacién relativas al
significado educativo y social del saber y de la cultura
en sus mds variadas parcelas, etc., se reflejan

en la practica de la ensefianza a través de los docentes.
Estos no son meros adaptadores de los curricula, sino
que, a través de las introyecciones por ellos realizadas
dentro del propio proceso de desarrollo del
currfculum, se convierten en mediadores entre la
cultura exterior y la cultura pedagdgica de la escuela.
El profesor es, por ello, un agente decisivo para que
el currfculum real sea el proyecto cultural desarrollado
en las condiciones objetivas, tal como él se las
representa, y bajo el tamiz de los procesos subjetivos
a través de los que se despliega en la accién.

La constatacién del papel activo de los profesores
debe llevarnos a defender marcos de participacién
activa de los mismos en la configuracién y desarrollo
de los nuevos curricula a nivel del grupo de clase y
dentro de los centros. Nos pone nuevos énfasis sobre
la importancia de la formacién del profesorado y
reclama un marco politico y administrativo para
decidir el curriculum més flexible y participativo. Sélo
una ideologfa de control manifiesta o encubierta a
través de esquemas técnicos puede obstaculizar dicha
aspiracion.

Estructura social del trabajo profesional y
su poder de mediacién en el curriculum

Los procesos y mecanismos resaltados los hemos
contemplado a través de argumentaciones y datos
de investigacién que se refieren a los profesores
individualmente considerados. Hemos hablado de
perspectivas del profesor que afectan al curriculum
en tanto éste expresa una seleccién cultural para unos
alumnos determinados. Se trata, pues de una
mediacién curricular subjetiva individual de los
profesores, aunque puede suponer la existencia de
creencias compartidas. Ello se debe, segura-
mente, a que la propia investigacién pedagégica
estd condicionada por el marco organizativo
dominante y es asumido por ella. Tal mediacién
individual de los profesores siempre existe, pero, en
general, estd mediatizada en la realidad por rela-
ciones sociales profesionales, por otros profesores,

147



LA PRACTICA DOCENTE COMO PRACTICA SOCIAL PROPIA

compafieros de trabajo, o por el grupo profesional a
nivel colectivo con medios formales e informales de
comunicacién. La socializacién profesional
producida por los propios compafieros es un factor
de diseminacién de actitudes y creencias sobre el
curriculum, el conocimiento, la evaluacién, los
comportamientos ante los alumnos, etc. Buena parte
de lo que son los profesores como tales, en cuanto a
su pensamiento y a su comportamiento, se explica
por mediaciones de socializacién profesional.

El tipo de conocimiento requerido para ejercer
una competencia profesional estd en funcién de las
peculiaridades de dicha habilidad y de los aspectos
mds o menos restringidos sobre los que interviene.
St el desarrollo del curriculum se entiende como una
competencia individual de cada profesor, el tipo de
profesionalidad que se resalta es distinta en parte a si
se entiende como un proyecto que exige, ademds de
acciones individuales de los profesores, otras
coordinadas de los equipos docentes para dar
cumplimiento a determinados objetivos, realizar
ciertas actividades, etc. Entender la profesionalidad
como un ejercicio profesional individual o
compartido tiene consecuencias no sélo en el tipo
de mediacién posible que el profesorado puede
introducir en el desarrollo del curriculum, sino
también en el cultivo de ciertas competencias
profesionales.

Se ha resaltado muchas veces que el saber prictico
atil a los profesores procede bdsicamente de su propia
experiencia y de la transmisién del saber colectivo
del conjunto de profesionales de la ensefianza por
via de socializacién horizontal en los centros
escolares. Esta posicién surge tanto de la constatacién
de que buena parte de la teorfa e investigacién
pedagégica y psicolégica no se traduce en
orientaciones creadoras en la prictica, como de la
defensa de un practicismo acritico y atedrico que
considera no necesitar de otros sustentos exteriores.

El individualismo profesional ha sido una
peculiaridad destacada de la forma social de
ejercer el trabajo de profesor [LORTIE (1975),
HOYLE (1980)]. Estilo dominante que se desa-
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rrolla al tiempo que se sabe de la existencia de una
socializacién profesional horizontal no siempre
explicita entre compafieros, que no se elabora
abiertamente. Aunque los profesores tengan ese
estilo  profesional predominantemente
individualista, siempre existe una tamizacién del
mismo a través de estructuras profesionales
colectivas. Es decir, en tanto los profesores no
trabajan aisladamente, tampoco serdn mediadores
aislados en el curriculum. Y desde una perspectiva
liberadora debe acentuarse esa mediacidn colectiva,
dentro de mecanismos de racionalidad grupal en
los equipos docentes.

La necesidad de abordar el ejercicio profesional
de los docentes de forma colectiva y de entender,
de esa manera, su posible mediatizacién en el
curriculum se fundamenta al menos en tres 6rdenes
de factores.

a) Desde el punto de vista de la eficacia de logro
de ciertas metas de los curricula, es preciso considerar
que buena parte de los objetivos generales de los
mismos deben ser abordados conjuntamente por
todos los profesores en las diversas etapas educativas
oa través de diferentes dreas o disciplinas curriculares.
Los resultados m4s decisivos de la educacién tienen
que ver con objetivos en los que todos los profesores
debieran ocuparse, pues no hacen relacién a la parcela
singular de su asignatura o 4rea curricular. Este es el
caso de la capacidad de expresién, de la habilidad
para encontrar informaciones apropiadas para
resolver problemas, sentido relativo del
conocimiento, ensefiar a expresarse, comunicar con
claridad pensamientos propios, fundamentar una
actitud critica, fomentar hébitos de trabajo, destrezas
a conseguir desde diversas dreas o disciplinas, culti-
var actitudes de colaboracién, etc. que son ejemplos,
entre otros muchos que se podrfan citar, que exigen
planteamientos coordinados por parte de los
profesores. Su logro depende la existencia de un
modelo educativo coherente sostenido por todo el
equipo docente que incide sobre un alumno, e incluso
a través de prolongadas etapas educativas. De ah{ que,
como se ha sefialado, la unidad de innovacién estra-
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tégicamente eficaz es el centro escolar como unidad
y no las aulas por separado.

Por otro lado, desde la perspectiva de andlisis de
lo que supone el curriculum real impartido y recibido
por los alumnos, en el que se mezclan componentes
explicitos y ocultos es indudable que muchos efectos
importantes de la escolarizacién, como es el
aprendizaje del concepto de orden, disciplina, trabajo
escolar de calidad, ocio, etc. dependen de los efectos
concomitantes, coherentes o contradictorios entre
sf, producidos por el conjunto de los profesores.

La propia organizacién del curriculum en ciclos
educativos, o bien incorporando elementos optativos,
exige estructuras de funcionamiento coordinado
entre los profesores. A medida que el curriculum
ofrezca elementos de flexibilizacién a concretar en
cada caso y no sea una gufa precisada de antemano
para los profesores, reclamard estructuras de
funcionamiento colectivo en ellos. Por lo mismo,
cualquier politica educativa debe contemplar la
potenciacién de los aspectos organizativos en los
centros para coordinar a los profesores, al tiempo
que se plantean reformas curriculares que no ‘sean
propuestas cerradas a aplicar mecdnicamente por
cada uno de ellos.

El individualismo profesional es coherente con
una funcién restrictiva del papel profesional del
profesor, pues resulta cercenadora de aspectos
educativos que requieren la actuacién colectiva
coordinada. La planificacién o programacién del
curriculum en equipo es exigencia de la necesidad de
ofertar a los alumnos un proyecto pedagégico
coherente y, en esa medida, se pide una instancia
moldeadora del curriculum a nivel supraindividual.
Es decir, que los procesos de mediacién de los
profesores entre el curriculum prescrito o el que a
ellos se les presentay la préctica real con los alumnos,
son procesos que se producen en el grupo y en los
individuos. No ha de olvidarse que la congruencia
del curriculum, el logro de determinados objetivos y
destrezas o actitudes que dependen de tratamientos
prolongadosy de multiples experiencias pedagégicas,
o se logran en los aprendizajes varios que obtienen los

alumnos en la situacién escolar, tratando con diversos
profesores y dreas curriculares, o son una ficcién.

Esa coherencia del tratamiento para los alumnos
y la busqueda de objetivos comunes a largo plazo la
tiene que producir un equipo de profesores
conjuntados que planteen estrategias congruentes y
lleguen a unos significados minimos compartidos que
el curriculum global ha de tener para sus alumnos.
Los propios problemas de aprendizaje del alumno
son, muchas veces, defectos acumulados de
descoordinacién entre profesores, discontinuidad de
estilos pedagégicos apropiados, etc.

Las estructuras de funcionamiento colectivo de
los profesores, decididas a nivel de centro, son
factores mediadores importantes del curriculumy lo
deben de ser mds en un proyecto de cambio
cualitativo. De ah{ la importancia de analizar los
elementos de la organizacién escolar como
modeladores de un proyecto pedagégico colectivo
que acaba incidiendo en cada alumno en particular.
En esa misma medida, es preciso entrever un nivel
de mediacién consciente del curriculum, que puede
desempefiar un papel decisivo en su contruccién: el
centro como unidad de concrecién y disefio del
currfculum. Este nivel de mediacién afecta a objetivos
comunes, pero también se refleja en los objetivos y
contenidos particulares de cada drea o asignatura.
En ese caso, entran en accién los mecanismos
individuales de los que hemos hablado mds todos
aquellos procedentes de la organizacién social del
trabajo docente.

b) Desde el punto de vista de los profesores, la
consideracién social de su profesionalidad es bdsica
por multiples razones. El profesor que actda
individualmente no tiene control sobre ciertas
variables de organizacién escolar, que son
competencia del colectivo o de 6rganos de direccién,
de las que depende el ejercicio de una cierta
metodologfa o un estilo educativo. El horario escolar,
el uso de determinados medios en los centros, la
eleccién de material didictico o ibros de texto, la
creacidn de un ambiente coherente, el establecimiento
de normas colectivas para los alumnos, la existencia
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de un clima de participacién democrdtica en los
centros, la organizacién de actividades paracurriculares
y extraescolares, etc., exigen decisiones colectivas de
todo el profesorado.

Pondremos un ejemplo: profesores que no
cuestionen la conveniencia o no de especializarse en
la docencia de una o mds dreas, a la hora de rellenar
su dedicacién docente dentro de un determinado
horario, no caerdn en la cuenta de que a mayor
especializacién tendrdn que impartir docencia a més
alumnos y, en esa medida, el conocimiento y la
atencién individual a los mismos queda bastante
hipotecada, condicién necesaria para orientar ciertos
procesos de aprendizaje complejo, proyectos de
trabajo personal, etc. Una decisién de tipo
organizativo que exige cuestionamiento y decisién
colectiva, afecta al ejercicio de la profesién individual
de cada profesor y a la calidad del desarrollo del
curriculum y de los resultados de aprendizaje.

Un profesor que no puede intervenir en las
dimensiones que configuran la vida del centro escolar
como comunidad educativa, no se plantea
determinados problemas relacionados con el centro
como organizacién social, con unas reglas de
funcionamiento interno y de relaciones con la
comunidad exterior, con la administracién educativa
o con el cuerpo social en general.

Un estilo individualista circunscrito al aula
como espacio “natural” de trabajo se desarrolla y
afianza dentro de un espacio restringido de problemas
posibles donde sélo caben unos temas, unas
decisiones, unas opciones pedagégicas y no otras.
Cada actividad o situacién problemdtica reclama un
tipo de conocimiento para resolverla. Los
interrogantes profesionales a solucionar indi-
vidualmente no requieren por lo general o no
propician andlisis de situaciones sociales, organizativas,
institucionales, etc. Los problemas organizativos
exigen, por el contrario, otro tipo de conocimiento.
Si no se plantean dichos problemas, tampoco se
desarrolla el conocimiento estratégico necesario para
enfocarlos, analizarlos y plantear alternativas de
funcionamiento. Cada competencia profesional
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reclama un determinado tipo de conocimiento como
necesario para el ejercicio de la misma, por lo que el
desarrollo profesional del docente depende del tipo

“de decisiones que se consideran propias o impropias

de su funcién. Los dilemas y perspectivas cognitivas
del profesor se desarrollan en funcién de las
situaciones problemdticas que afronta, reclamando
soluciones y esquemas de andlisis de la realidad.

La ampliacién de la profesionalidad a las
dimensiones colectivas del curriculum y de su
organizacién supone rescatar para los profesores mds
amplios mdrgenes de profesionalidad, nuevas esferas
de conocimiento, al ser necesarias para resolver y
cuestionar situaciones.

La consideracién de la dimensién social de la
profesionalidad es inexcusable desde el momento en
que se sabe -y los propios docentes reconocen- que
la comunicacién profesional entre iguales es una
fuente de acumulacién del saber prictico de los
profesores y de diseminacién del conocimiento
profesional, como ocurre en otros muchos campos,
bien se realice dentro del grupoo entre grupos
diversos (HAVELOCK, 1979).

¢) Finalmente, si el centro escolar ha de
refacionarse con la comunidad en la que se inserta,
dentro de una determinada filosofia educativa y
sociopolftica, atendiendo a su cultura, aprovechando
sus recursos y proyectindose en ella, dichos
requerimientos exigen un particular disefio del
curriculum que escapa a las competencias individuales
de los profesores, reciamdndose una coordinacién
para la elaboracién de un proyecto educativo de
centro que los tenga en cuenta.

La dimensién colectiva de la profesionalidad es
congruente con la posibilidad de que el curriculum
pueda tener mayor poder de transformacién social y
ser mds adecuado para un contexto, para un tipo de
alumnos, cuando se recree en cada situacién en la
que se aplica, ya que esta condicién exige la
profesionalidad compartida entre los profesores.

La mediacién profesional grupal existe siempre
como fenémeno propio de una situacién colectiva
de trabajo en alguna medida.




Pero ademds es preciso reconocer su importancia y
estimularia en direcciones coherentes por multiples
razones:

1) Porque el alumno que recibe el curriculum es una
unidad de aprendizaje que requiere coherencia de
tratamientos. Profesores diversos plantean, a veces,
tareas contradictorias y con niveles de exigencia
que hacen mds dificil el trabajo del alumno.

2) Aprendizajes y contenidos sin coordinacién
repercuten en una cultura poco integrada por falta
de relaciones entre sus componentes, reflejo
directo de tratamientos pedagégicos distintos por
parte de los profesores.

3) El curriculum para un curso, nivel, etc. plantea
objetivos o destrezas que todos los profesores
tienen que atender, al margen de la docencia
especializada que impartan.

4) El curriculum para el alumno exige una
continuidad secuencial en el tiempo que reclama
la coordinaciéon de los profesores dentro de un
curso, ciclo, etapa, etc.

5) La educacién de los alumnos y los propios
requerimientos del curriculum exigen la realizacién
de actividades que desbordan el dmbito de dreas
o asignaturas concretas, caso de actividades
culturales, salidas al exterior, etc

6) Un contexto organizativo favorable al mejor
ambiente de aprendizaje reclama decisiones
colectivas por parte de todos los profesores que
inciden sobre unos mismos alumnos.

El individualismo profesional, cuando no es una
defensa ante un medio colectivo hostil a la
innovacidn, suele ir acompafiado de un cierto
tecnicismo de tipo pedagégico. En la individualidad
del aula, los problemas son de un tipo mds técnico,
los problemas colectivos, organizativos e insti-
tucionales son, por el contrario, m4s de tipo social y
politico. Por un lado, el aislamiento individual es el
estilo estimulado por una politica curricular apoyada
en el dirigismo de la administracién que reclama la
dependencia y responsabilidad del profesor ante ésta
y no ante el grupo y comunidad en la que

trabaja. Por otro, se explica por un estilo did4ctico
basado en la aplicacion por parte del profesor de
materiales que desde fuera del aula le disefia su propia
ensefianza. Bajo esas dos circunstancias, la
comunicacién entre profesores no se considerard muy
necesaria. Ya comentamos anteriormente que el papel
de ejecutor es una visién politica del papel de los
profesores.

El trabajo en grupo del profesor puede restarle
autonomfa en sus funciones, desde el punto de vista
de la capacidad de iniciativa individual, a cambio de
ofrecer un proyecto global mis coherente y una mayor
racionalidad a los alumnos. Este Gltimo criterio en
nuestra opinién debiera prevalecer. Esa racionalidad
reclama, en primer lugar, la coordinacién de
profesores que inciden sobre un mismo grupo de
alumnos, lo que puede dejar muchas estructuras de
centros intactas. Y, en segundo lugar, la discusién y
eleccién de un modelo colectivo a nivel de centro.
De esta suerte, la renovacién pedagdgica muestra su
dimensién organizativa colectiva que es, como
m{nimo, tan importante como la renovacién a nivel
de técnicas pedagdgicas de aplicacién individual, ya
que las estructuras que regulan el funcionamiento
colectivo limitan o favaorecen las estrategias diddcticas
que después puede o no aplicar cada profesor.

La profesionalidad compartida significa un espacio
de decisiones pedagdgicas ampliado, donde la posible
pérdida de autonomfa profesional se compensa por
la ganancia de espacios en otros dmbitos de decisién
que quizd la pedagogfa e ideologfa de control
dominante sobre el profesorado y el sistema educativo
no ha considerado propias, siquiera, de los docentes,
pero que un sistema democrdtico y un profesorado
mis desarrollado profesionalmente exigen, sin lugar
a dudas. Tal ampliacién a dimensiones colectivas de
los métodos pedagdgicos, del uso de recursos, formas
de organizacién, atencién al alumno y al grupo, que
implican a mds de un profesor, rescatan nuevos
problemas a discutir, sobre los que recabar
informacién y apoyo en experiencias ajenas.

El enfoque colectivo de la profesionalidad do-
cente en orden a desarrollar un curriculum
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coherente para los alumnos es una necesidad urgente
entre nosotros. El aislamiento en las aulas supone la
falta de cuestionamiento de las estructuras y
decisiones que dependen de instancias colectivas. Fi
individualismo de los profesores, que puede cubrir
inseguridades profesionales, modelos de relacién con
sus alumnos discutibles y no siempre confesables, se
hace tanto mds impermeable al cambio cuanto menos
desarrolladas estdn las estructuras de funcionamiento
colectivo. La piedra angular de la profesionalizacién
de los profesores estd en entenderla de forma
colectiva, como ha sefalado BERG (1983),
superando el espacio del aula como lugar prominente
de ejercicio de la profesién, evitando, por otro lado,
que el poder del profesor sobre los alumnos quede
salvaguardado en ese espacio de “intimidad”.

La tradicién histdrica de ordenacién dirigista del
curriculum en nuestro sistema educativo ha primado
la relacién vertical de cada profesor con las
orientaciones administrativas que le dictaban lo que
debfa hacer, mds que las relaciones entre profesores
para prever un plan coherente a nivel de centro. Algo
que se ve reflejado en la forma de ordenar el
curriculum en la escasa autonomia que han alcanzado
los centros y en el poco desarrollo de las funciones
organizativas dentro de los mismos. Hoy,
lamentablemente, vemos cémo los “derechos
adquiridos” o la antiguedad tienen un eficaz predo-
minio en muchas ocasiones sobre cualquier otro cri-
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terio de racionalidad colectiva, donde esos valores
individualistas limiten sus primacfas en favor de la
coherencia colectiva a favor del alumnado. Use
individualismo es, en el fondo, una forma eficaz de
evitar que se discuta el proyecto colectivo de trabajo y
de que se ponga en cuestion el modelo educativo que
reciben los alumnos, las condiciones organizativas, etc.
El individualismo profesional defiende, en realidad,
una visién conservadora de la préctica educativa, pues
obstaculiza enormemente que se cuestionen
estructuras sociales de funcionamiento colectivo.

Tal funcionamiento es coherente con la dificultad
y hasta imposibilidad de que los equipos docentes
creen materiales alternativos adecuados para contextos
concretos que exigen la comunicacién profesional,
repercutiendo, en definitiva, en la dificultad de
emanciparse profesionalmente, pues este objetivo
requiere no sélo de apoyos psicolégicos entre
compaferos, sino de comunicacién de los saberes
profesionales contrastados.

Los vicios heredados en este sentido no son ajenos
a veces a reacciones corporativas en defensa de unos
privilegios profesionales individuales por encima de
las necesidades de la comunicacién educativa. Lejos
de la autonomfa corporativa, inexplicable en un
trabajo social que ha de someterse a controles
democrdticos, el desarrollo de la profesionalidad del
profesor exige la liberacién progresiva del
individualismo profesional.
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CURRICULUM ¥ QU
DOCENTE: EL MAESTRO Y LA
ORGANIZACION DEL CONTENIDO*

PRESENTACION

E presente sexcro babla sobre el vol del maertro en la
clabrovacion de la estructuns concepiual, como un
cHerpo de conpcimientos gue reconsertyen & nivel de
sevwencia, profundidad y amplited, L ideas cien
tiffes predominantes, adf comao la elaboracidn de la
eipructuny metodoldgica en donde deben comverger
los prenciplos lgicos del contesado y las cansceeristicas
putcoldgicas del alwmno, sealande finalmente los
tres prineipiay bdsicas pare ol ordenamiento de dicha
TN

Introduccion
E | procoso educative e una actividad conjunita
mimerrumpida del massiro v del alumno en la
que s¢ desarrolla, fundamenmlmente por pane de
este dltimo, una apropiacién. La actividad del
alumno se caracteriza pot un avance constante desde
la interpreracidn dihisa de una tarea cognosativa
hasta la percepcion, comprension y consolidacidn
de un contenido nueve: desde b asimilacidn de
conocimientos hasta ka aprirud y los hdbatos; desde
los hdbiros hasia la reoria assmilada v su aplicacdn
pricics,

El maestro, por otro lada, ha realeado, para cjerces
su funcid, un esfuerzo hacia una spropiaciin menaos
incompleta del conocimiento, asegurando una
nitidez, coherencia y sintesis conceprual que
posibilita al alumno para realizar con & un sfoct
semejunte en la misma direccion

* Busrda ¥ Remedi "Cardoibnm ¥ gochesy doccaie o stesm s
orgurimen dod contenids”; Mnmen, Moo, CAM, EMET-Aimpim i TEI

Si o posee esta apropiacion del conocimiento o
renuncia a llevar adelante la tire de apropiacidn
progresiva del obyeto de estuadio de parte del alumno,
deja o &te al nivel de ideas vy abstracciones poco
datas yfo confusss, quedindole en sus manos ¢
ordenar, por cuenta propia v con la ayuda de w
bagaje cultural v s propio ambiente social, la
realidad o secror de su ingends '

Es tarea del maesiro servir de nexo entre la
tealidad objetiva ¥ lu representacidn que de ells
rengan los alumnos, garantirando ls ssimilacidn de
conocimicnros v ¢l desarrollo de las foerzas
cognoscitivas, posibilitando en el proceso gue la
Estructura Objetiva de las Glencias se “conviernia™ en
patrimonio subjetive del dlumne.’

En los fundamentos de 1a ciencia estd “repre-
seniada” la realidad objetivag los conocimientos del
alumne serdn vallosos en anto comerven este signo
Podrin ser incompletos, pero no ir contra los prin-
cipios de la clencia,

El rrabajo del maestro consistird entonces en
acelerar la aproplacidn, por parte del sujeto
congnoscente, de wna realidad o porcitn de ésta que
intereése, @ fin de que opere sobre ella,
eransformdndola y de hecho tmnsformdndose, lo que
constituye el objetive del proceso cognosciive,

Siel principio de pransformacidn se pierde,
actaremos 4 nivel de o retdnico, Lo real solo serd
verdadero de palabras su corporeldad eseard dada por
el signo verbal, circunseribidndose lu posibilidad de
rranshorriacidn a la combinacidn estilistica,

Es en este proceso de apropiacidn v
rrnaformacion de lo real en el que el maestro acnda
como mediadora entre la realidad abjetiva v la
experiencia que poseen los alumnos, misma esta
wltima que nos indicard el nivel de “conciencia real”
que poscen respecto del objen.

La “conciencia posible”, porencializada ¥
transformada en una nuva conclencia real. abrird
un nueva circulo de sproximacidn al objeto
concreto, volvidndose d* ovta manera una espiml
acurmilariva ascendenie ¢ 2 SPIOXIMBCIONCS SHCES VI
al conerero real.
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Dentro de esta perspectiva se plantea el problema
del aprendizaje, de manera que a cada fase de la
relacién sujeto-objeto le correspondan contenidos
propios, que deberdn ser construidos por el maestro
conservando las caracteristicas conceptuales del
objeto.

Durante la apropiacién de éste, se adquieren
conocimientos y desarrollan destrezas, habilidades y
hébitos. La adquisicién de conocimientos no es
posible si no se poseen dichas cualidades, al mismo
tiempo que no hay desarrollo de capacidades sin un
cierto caudal de conocimientos.

Ser4 entonces rol del maestro reconstruir, a nivel
de secuencia, profundida y amplitud, las ideas y
actitudes cient{ficas predominantes, haciendo
coincidir los niveles de estos materiales con las
capacidades cognnoscitivas potenciales de los
estudiantes, conservando las estructuras conceptuales
que le correspondan al objeto.

Entre las tareas cognoscitivas planteadas por el
maestro y el nivel conceptual en que se encuentra el
estudiante en relacién a dichas tareas, se desarrolla
la contradiccién bdsica que caracteriza el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Esta contradiccién, presente
en todo el proceso, es la que el maestro debe
contemplar y a la que trataremos de dar respuesta en
la propuesta de elaboracién de Estructura
Conceptual y Estructura Metodoldgica.

Estructura Conceptual

El primer paso que ha de dar el maestro, a fin de que
el sujeto (alumno) se apropie del objeto (contenido),
serd la elaboracién o construccién de la Estructura
Conceptual; para esto, deberd entender que la
realidad, los objetos, los fenémenos de la naturaleza
y de la sociedad as{ como las transformaciones que
en su desenvolvimiento histérico se producen, son
inherentes: objetivas e independientes de la
conciencia humana. '
La posibilidad de penetrar en esta realidad
por medio de la cognicién estard dada por el
objeto mismo. La tarea del conocimiento serd
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entonces captar las propiedades y leyes objetivas
pertenecientes a dicho objeto. El pensamiento tendr4
que comprender, apropiarse de las leyes que son
determinadas por el propio objeto para conocer la
realidad y transformarla

La penetracién en la realidad y la adquisicién de
conocimiento es nuestro problema en el acto de
ensefiar.

Sin embargo, la aceptacién de esta primera premisa
nos lleva a plantearnos la existencia de una diferencia
cualitativa en la apropiacién del objeto de estudio. El
cientifico llega a saber lo nuevo, lo desconocido, a
través de sus investigaciones por medio de
pensamientos independientes, creadores; debe tener
a la vista todos los factores conocidos para extraer sobre
esta base nuevos conocimientos. El alumno por el
contrario no tiene que buscar durante las clases lo
cientfficamente desconocido, sino entender,
apropiarse y usar lo que la ciencia ya conoce.

Desde esta perspectiva, es tarea del maestro
presentar el contenido cientifico y expresar el vinculo
interno de aquellos hechos, conceptos y leyes que los
alumnos han de asimilar; es, por lo tanto, funcién de
la ensefianza “servir al conocimiento, ala comprensién
y a la asimilacién de las estructuras cientificas”.?

Si el contenido que se estudia en la escuela
constituye un sistema de conceptos, objetos,
cualidades y relaciones, y la apropiacién por parte del
sujeto cognoscente de este contenido se expresa en la
representacién objetiva y generalizada de los objetos
y fenémenos de la realidad, en sus rasgos y propiedades
comunes y esenciales, en sus nexos y relaciones, la
Estructura Conceptual que para este fin elabore el
maestro deberd ser la representacion de esta realidad,
de este concreto real en una mediatizacién, en el
concepto abstracto como la sintesis de las
abstracciones justificadas, abstracciones que son o
representan la realidad.

Debe entenderse que no es tarea del maestro
“encontrar” estas abstracciones, que va ban sido
elaboradas por el cientifico. Su tarea consiste en
seleccionar aquéllas que den imagen real del
concreto que representen; tendrd que seleccio-



nar de la realidad o sector de ésta que interese, los
factores o elementos que se juzguen esenciales,
eliminando los irrelevantes para su comprension.

En este sentido, las esquematizaciones que se hagan
de la realidad serdn buenas o malas segiin destaquen
los factores esenciales en la construccién del concreto
real estudiado o, por el contrario, se aferren a factores
secundarios o incluso opuestos que oculten la
verdadera estructura de la realidad.

La distincién entre esquemas buenos y malos,
estribard, entonces, como en la base de todo
pensamiento cientffico, en la adecuacién del
pensamiento a la realidad objetiva.

La Estructura Conceptual a transmitir serd vdlida
en la medida en que refleje el conocimiento cientifico de
la realidad.*

Los pasos metodolégicos que el maestro deberd
cubrir en su construccidén serdn:

a) Determinar, en primera instancia, el objeto 0 sector
de éste a estudiar.

b) Sefialar, los conceptos que lo delimiten y expliquen.

c) Establecer la ley o leyes fundamentales o inherentes
a dicho objeto. '

d) Marcar los principios y teorfas que permitan
explicarnos un “x” nimero de casos.

En la manifestacién de una u otra faceta de la
conexién general que se establezca entre los fend-
menos, se reflejard la metodologfa implicita en dicha
estructura.

Pasemos ahora a identificar los principales
componentes 0 niveles que permiten construir una
estructura conceptual.

Conceptos o ideas bdsicas. Constituyen aquello que
comunmente se denomina “estructura” de la materia:
“ideas que describen hechos de generalidad; hechos
que a una vez entendidos, explicarén muchos
fenémenos especificos”. Los conceptos son “términos
que expresan abstracciones en el mds alto nivel de
generalidad e inclusividad, referidas a una clase o

grupos de objetos o eventos, todos los cuales tienen

algunas caracterfsticas en comun”.

Los conceptos o ideas bdsicas son la esencia del
conocimiento cientffico; consisten en la auténtica
generalizacién de los hechos y por tanto poseen un
alto poder para organizar conceptos mds simples y/
o hechos especificos. Representan la abstraccién de
lo esencial, la sintesis de las caracterfsticas mds
importantes de un conjunto de objetos y su
generalizacién. En general, se coincide que son la
base de la estructuracién conceptual representada
por determinados conceptos sobre relaciones
causales, leyes cientificas, principios matemdticos.

En relacién con este primer componente, se
presentan conceptos del mismo nivel de generalidad
que cumplen la funcién de darle el concepto central
una mayor amplitud y profundidad. Estos
conceptos en cuanto a su comprensién reciben el
nombre de conectados, y pueden estar dados por la
propia disciplina en cuestién o por disciplinas
conexas.

A un tercer nivel entrarfa en juego la deter-
minacién de principios, que se entenderd como los
nexos y/o relaciones esenciales y comunes, de validez
universal, entre dos o mds series de conceptos.

Por lo general, estos principios son relegados en
el tratamiento de los curriculos que operan sobre
elementos incidentales; sin embargo, deberian
constituir lo que algunos llaman “temas recurrentes”
y recorrer al curriculo entero de una manera
acumulativa y dominante, examinados una y otra
vez en espiral ascendente.

“Segun el nivel que ocupen en una teorfa, el
alcance de su aplicacion o el vocabulario que emplee
la disciplina, suelen denominarse postulados, leyes,
normas, reglas, supuestos o axiomas”.’

El cuarto componente o nivel de organizacién
estarfa dado por la explicacidn de la(s) teorfa(s), a
la(s) cual(es) se la(s) define como el fundamento de
los conocimientos cientificos, ya que permite(n)
agruparlos en un sistema tnico.

En cada uno de los cuatro niveles descritos
estardn sefialados los hechos y procesos espect-
ficos, que son ideas descriptivas a bajo nivel de
abstraccién. Pertenecen a esta categoria las
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caracterfsticas de un objeto, los datos sobre
determinado acontecimiento, etc.

Ahora bien, aun siendo estas ideas descriptivas la
materia prima con la que se forman los conceptos,
su funcién en el proceso de aprendizaje es efimera.
Estdn sefialadas por los tedricos del currfculo como
“puntos muertos” y “estdticos”, ya que su dominio
en sf no produce ideas nuevas. Su grado de obsolencia
es muy elevado y sélo cobran relevancia ligados a las
categorfas descritas. Por lo tanto, su seleccién es
importante a fin de que se relacionen con el contexto
de las ideas bdsicas a las cuales sirven y sean
interpretadas dentro de éstas.

El maestro tendrd claro que la organizacién de la
Estructura Conceptual intenta “neutralizar toda
desviacién enciclopedista o desliz de desorden”,® y
tratard de resaltar la comprensién de la estructura
fundamental de la disciplina.

Una vez de acuerdo sobre los componentes de la
Estructura Conceptual, deberd sefialarse el conjunto
de relaciones que los conecrard entre si.

Estructura Metodoldgica

Elaborada la Estructura Conceptual, se procederd a
la construccién de la Estructura Metodolégica, para
que el cuerpo de conocimientos pueda ser asimilado
por el alumno.

La Estructura Metodolégica, teniendo en cuenta
el cuerpo de conocimientos incluidos en la Estructura
Conceptual, toma como punto de partida el nivel
alcanzado por el alumno, su capacidad de
asimilacién, haciéndolos concordar con las leyes del
desarrollo cientifico. Esto nos indica que el curso de
la ensefianza no se determina dnicamente por la
l6gica del contenido, aunque éste reviste importancia
decisiva. Flacertado planteamiento de los problemas
conceptuales ante los alumnos es de trascendental
importancia para su asimilacién.

Es entonces en la Estructura Metodoldgica
donde convergen los principios légicos del
contenido y las caracteristicas psicoldgicas del
alumno. De esta manera, apoyada en una Es-
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tructura Conceptual, presentard la informacién a
transmitirse ya simplificada (en el sentido de
seleccionada y organizada), posibilitando una mayor
manipulacién del contenido por parte del sujeto que
aprende y ajustada a sus capacidades.

Para que esto suceda, es decir, para que haya
posibilidad de interaccién entre Sujeto y Objeto,
deberd ser significativa para el alumno la forma en
que se presenta el contenido. Si la Estructura
Metodolégica mediatizacién de la base concreta: el
contenido, es incapaz de generar desequilibrio en el
sujeto al que va dirigida, su objetivo se pierde. Por lo
tanto, la Estructura Metodolégica deberd relacionarse
con la capacidad y el nivel del que aprende, es decir,
con su Estructura Cognoscitiva. Esta relacién
determinard la potencialidad y el valor de la
interaccién a producirse.

De lo expuesto se deduce que la Estructura
Metodolégica de un cuerpo de conocimientos no es
absoluta, sino relativa, ya que por mds que
considerdsemos al contenido como inalterable, su
estructuracién con fines de aprendizaje variarfa segin
las capacidades cognoscitivas del que aprende.

En este sentido, podemos decir que el interés
estard fijado no sélo en el “producto” a alcanzarse
(nueva estructuracidn cognoscitiva), sino en el
proceso, donde se’irdn poniendo de manifiesto las
reestructuraciones cognoscitivas del sujeto y las
posibles alteraciones que de acuerdo a esto sufra la
Estructura Metodolégica, sin perder sus principios
l6gicos, a fin de facilitar la comprensién del
contenido concreto.

Aparte de estos principios generales, en la
organizacién de la Estructura Metodolégica estardn
presentes: la velocidad con que se pretende que el
aprendizaje se produzca, ya que la explicitacién o
exaltacién (en términos de profundidad) de los
contenidos estard acorde, entre otras cosas con el
tiempo que se tenga disponible; la resistencia al
olvido, pues el tratamiento que se les da a los
contenidos dependerd de la importancia que se les
asigne y del grado de obsolencia que de aquf se derive.
Sabido es que un concepro o principio considerado




fundamental, deberd guardar una relacién cl en la
Estructura Merodolégica, a fin de permitir que una
serie de elementos la “apuntalen” en su grado de
significacién y contrarresten asf la tendencia al olvido.

En tercet lugar, deberd contemplarse la capacidad
para transferir lo aprendido: la forma en que
determinado concepto se aprende potencializard su
posibilidad de ser transferido a nuevas situaciones.
Esto deberd tenerse particularmente en cuenta en la
conformacién de la Estructura Metodolégica.
Deberd contemplarse también la posibilidad que el
nuevo concepto aprendido tiene de generar nuevas
hipétesis y combinaciones. La relevancia de los
conceptos tendrd que sefialar su potencialidad de
interaccién con otros, a fin de posibilitar la creacién
de nuevas y maltiples combinaciones. Si el elemento
se aprende como estdrico, su posibilidad de
interaccién disminuye.

El sostenimiento de estos principios permitird la
construccién de una Estructura Metodolégica que
funcione como nexo entre la Estructura Conceptual
de un contenido y la Estructura Cognoscitiva de un

sujeto.
. \ T ]
\ [ 1Y
| |
/ \
| 1 |
ESTRUCTURA ESTRUCTURA ESTRUCTURA

CONCEPTUAL METODOLOGICA COGNOSCITIVA

El valor de la Estructura Metodolégica estard dado
por la posibilidad que ofrezca ala reorganizacién de la
Cognoscitiva en términos del otdenamiento de las
relaciones entre los hechos, conceptos, nexos,
proposiciones, dados en la Estructura Conceprual, de
tal manera que los estadios terminales de la
reestructuracion cognoscitiva del sujeto correspondan
al estadio tinico de la Estructura Conceptual del objeto,
planteada en niveles de abstraccién, generaiidad,
explicitacién y precisién que le corresponda.

Se entiende entonces que para que la Estructura
Cognoscitiva corresponda a la Estructura
Conceptual en los estadios terminales de la
restructuracién cognoscitiva, la Estructura
Metodolégica deberd presentar o estar integtada pot
las relaciones posibles y no arbitrarias de la
Estructura Conceprual.

Lo dicho hasta aquf podria esquematizarse de la
sigulente manera:

ESTRUCTURA CONCEP-
TUAL

ESTRUCTURA
METODOLOGICA

ESTRUCTURA
COGNOSCITIVA

El tiempo 1 indicaria el momento en el que
comienzan a interactuar la Estructura Conceptual
y la Cognoscitiva, a través de la Metodolégica.

El tiempo 2 presentarfa la reorganizacién de la
Estructura Conceptual. Para que esto se produzca,
la Estructura Metodoldgica deberd determinar qué
hechos, qué concepros, qué leyes de la ciencia, qué
métodos de aplicacién de dichas leyes en la prdctica,
con qué profundidad y en qué orden hay que
enseflar para que se produzca en la estructura
cognoscitiva de los alumnos un reflejo exacto, no
adulterado, de la realidad.

Es licito sefialar que, a medida que el sujeto
avanza en la apropiacién del objeto, en su
estrucruracién cognoscitiva, tanto Menos se
manifiesta la refraccién metodoldgica y tanto mds
directamente aparece en la ensefianza la 16gica de
aquella ciencia cuyos fundamentos aprenden los
alumnos.

Para posibilitar esta reestructuracién cogno-
scitiva, el contenido de la Estructura Metodo-
légica deberd organizarse en funcién de los elemen-
tos que muestren la mdxima generalidad (ex-
plicar la mds amplia variedad de fenémenos posi-
bles), estabilidad (poseer escasa permeabili-
dad a las modificaciones que puedan surgir del
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andlisis de nuevos datos y lleguen a afectar la
generalidad de su aplicacién) y claridad (describir
una situacién del modo mds conciso, eficiente y
completo).

Estas caracterfsticas proporcionar4n al sujeto que
aprende, la posibilidad de generar una estructura
cognoscitiva en la que los conceptos bdsicos y sus
nexos sean relevantes y no escurecidos o falsificados
en su ordenamiento, generado en la Estructura
Cognoscitiva y elaborando la posibilidad de
retencién y discriminacién conceptual necesaria.

Senalaremos ahora tres principios para el
ordenamiento de la Estructura Metodoldgica:

El primero tiene que ver con el orden en que
aparecen los elementos y la Articulacién que se
presenta entre ellos; le llamaremos Principio de
Secuencia.

Todo maestro ha comprobado en su prictica
docente que ¢l orden de sucesién en que el estudiante
encuentra los diferentes contenidos afecta la
dificultad que tendra para recordarlos, transferirlos,
o bien, dominarlos. Casi siempre es necesaria la
presencia de un concepto, ley o teorfa para que en la
estructura cognoscitiva del alumno se desarrolle la
retencién de algtin concepto, ley o teorfa nueva. Sin
embargo, son escasos los lineamientos que existen
desarrollados a este respecto pero por lo general se
ajustan a:

— ir de lo simple a lo complejo, entendiendo lo
simple como lo que posee pocos elementos,

— ir del todo hacia las partes o viceversa, y

— basarse en algtn criterio cronoldgico.

Generalmente, en la eleccién de uno o mds de estos
principios poco se tiene en cuenta las caracteristicas
del material y/o las experirencias del alumno.

Estos principios por sf solos no constituyen gufas
suficientes. '

Una vez sefialada la importancia de estas
caracteristicas de las experiencias previas del
alumno y de la logicidad conceptual del material,
la Estructura Metodolégica deberd tener en
cuenta por un lado, la manera como dentro de
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una disciplina se organiza el conocimiento como
esquema de la especialidad, ya que alli se sefialardn
cuando los nexos entre los elementos determinan
relaciones de dependencia o independencia,
causalidad, derivacién, complementacién, etc.

Esto nos fijard algunos criterios, ya que podremos
establecer si un concepto puede o no ensefiarse sin
la presencia de otro, si es requisito o consecuente en
la comprensién de otro.

De manera general existen criterios l6gicos
provistos por la propia disciplina que ayudan a
nuestro ordenamiento metodolégico; sin embargo,
la estructura del conocimiento con fines de
aprendizaje puede ser completamente distinta a la
manera como se presenta la Estructura Conceptual,
debido a determinados elementos que tienen que
ver con las experiencias del alumno.

Ausubel sefiala que cualquier concepto o
informacién nueva que se le presente al alumno sélo
podrd ser aprendida o retenida si en su estructura
cognoscitiva existen conceptos mds inclusivos, es
decir, la disponibilidad de conceptos que permitan
la relacién con la idea nueva correspondiente. El
aprendizaje es posible sélo cuando la nueva
informacién se enlaza con los conceptos pertinentes
que existen ya en la estructura cognoscitiva del que
aprende.

La Estructura Metodoldgica deberd organizarse
teniendo en cuenta los niveles de inclusividad
apropiados. La inexistencia de un concepto relevante
o apropiado para propdsitos inclusivos nos plantea
como alternativa el aprendizaje de tipo mecdnico.
Podemos decir, entonces, que cada conocimiento
nuevo puede ser asimilado en la medida en que
dominen aquellos conceptos, ideas o leyes
precedentes sobre los que se sustentan los nuevos
contenidos de estudio.

Otra caracteristica sefialada por Ausubel es la
necesidad de destacar el nuevo concepto de los focos
inclusivos ya establecidos; de lo contrario, no
permanece como entidad disociable y por lo mismo,
se pierde.

En el caso de una nueva informacién que
requiera de determinada presencia conceptual



en la estructura del sujeto, este precedente deberd estar
lo suficientemente claro, estable y organizado para
posibilitar la permanencia de 10 nuevo.

Estos principios de la estructuracién cognoscitiva
que se producen en el sujeto nos marcan algunos
criterios para la estructura metodolégica.

a) El material introductorio, en orden de secuencia,
deberd ser lo suficientemente claro y estable para
proporcionar una base conceptual para la
incorporacién y retencién del material posterior.
En este sentido, deberdn presentar los niveles de
generalidad e inclusividad necesarios para poder
explicar, integrar e interrelacionar los conceptos
subsiguientes.

b) En el desarrollo de la Estructura Metodolé6gica, los
conceptos se irdn progresivamente diferenciando
en términos de detalle y especificidad, ofreciendo
caracteristicas descendientes de inclusividad.

¢) Por tdltimo, en los niveles finales de secuenciacién,
el material deberd ser trabajado al mismo nivel de
generalidad e inclusividad que el material de
aprendizaje mismo, enfatizando sus puntos
salientes o significativos.

Dichos criterios pueden estar en contradiccién con
la secuencia l6gica intrinseca del contenido a
trabajarse. El maestro deberd entonces escoger los
inherentes, tanto del contenido como del sujeto que
aprende, y organizar de este modo la Estructura
Metodolégica.

Es en este sentido que podemos decir que no existe
un orden de sucesién tnico para todos los que
aprenden El éptimo en cada caso particular
dependerd, como ya apuntamos de:

— el caricter del material,
— el aprendizaje anterior

El segundo principio que desarrollaremos en la
organizacién de la Estructura Metodoldgica tiene
que ver con la extensién y cualificacién de
conceptos previamente aprendidos. Este prin-

cipio, que definiremos como de profundidad, nos
indicard el nivel de abstraccién, complejidad y
precisién de un concepto.

En este sentido, partimos de la presencia del
concepto en la Estructura Cognoscitiva del sujeto,
pero el grado de significacién que posee no es
suficiente o necesario en la nueva estructuracién
conceptual que se presenta.

El concepto debe por lo tanto profundizarse. No
nos importa ya el orden de presentacién que requiera
en la secuencia, lo que nos interesa es el aumento de
complejidad que requiere su tratamiento. Su
conformacién estard dada, entonces, por el grado de
complejidad en que la disciplina lo presenta y por
los niveles de abstraccién posibles del sujeto. El
concepto existen te deber4 cualificarse, posibilitando
mayores conexiones légicas, mayor poder explicativo,
mayor inclusividad, etc.

El tratamiento de esta situacién de profundidad
exige la idea de una estructura espiral acumulativa,
donde el concepto es trabajo un a y otra vez en nuevos
contextos. A este nivel, la Estructura Congnoscitiva
gana mayor claridad estabilidad, inclusividad y
discriminabilidad, y posibilita el aprendizaje de
nuevo material o la reestructuracién cognoscitiva al
modificarse cualitativamente la estructura.

Es preciso remarcar el cardcter en espiral de esta
estructura, ya que en cada etapa de la asimilacién de
conocimiento “lo desconocido se agrega a lo
conocido, y a lo esencial y pinicipal que fue
descubierto en la etapa anterior viene a unirse lo
derivado, lo menos esencial pero también impor-
tante, para solidificar los conocimientos sobre la
materia estudiada’.

Este principio no debe ser entendido ni como
contradictorio ni como sumativo al principio de
verticalidad; estd presente en cada uno de los
conceptos, integrdndose a su secuenciacién.

El tercer principio aparece ligado a la concepcién
integrativa, es decir, la forma en que se sefialan las
relaciones horizontales de conceptos o entre
conceptos, contemplando tanto las de la propia
disciplina como la de otros campos.
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Decfamos que en la conformacién de la Estructura
Conceptual era necesario sefialar los concepros
conectados y que éstos guardaban, respecto al
concepto considerado central, los mismos niveles de
generalidad e inclusividad.

Estos conceptos adquieren su relevancia en la
organizacién horizontal de la Estructura
Metodoldgica; ayudardn tanto a clarificar el concepto
considerado como central, como a posibilitar su
significacién o diferenciacién. Nos permiten
comparar y contrastar conceptos y, de esta manera,
relacionarlos.

Es de suma importancia contemplar el principio
de horizontalidad, pues nos ayudard a mantener
estrecha relacién con los contenidos ensefiados
simultineamente en otras estructuras, asi como a
retomar conceptos ya conocidos de la propia
estructura y diferenciarlos.

Hasta aqui se han dado algunos principios y
criterios generales que nos permitirdn ayudar a
construir una Estructura metodolégica 6ptima.
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Tema 4. La entrevista como un medio
de acercamiento a la realidad
LECTURA:
ENTREVISTA*

-

PRESENTACION

La lectura permite involucrar al lector con otra
importante herramienta de trabajo dentro de la
investigacion educativa, la entrevista. Proporciona
elementos para reconocer la forma y el cardcter de
las entrevistas como: principios, diversos tipos de
entrevistas técnicas, el registro de las mismas y su
validacion.

Probablemente no se encuen tren elementos
técnicos explicitos, en cuanto a la construccidn de
una guia, mds ofvece la posibilidad de tener una
vision mds completa y especial de las mismas. Algo
afin a lo que el propio autor planted como
observacidn participante y que el profesor debe tener
como arributo para analizar su prdctica docente
como prdctica social relacionada intimamente con
sus interdcciones.

unque la observacién constituye el corazén de
A la etnograffa pura, la mayor parte del trabajo
de investigacién educativa realizado en Gran Bretaiia
se ha basado principalmente en las entrevistas. A
menudo es éste el dnico modo de descubrir lo que
son las visiones de las distintas personas y de reco-
ger informacién sobre determinados aconteci-
mientos o problemas, pero es también un medio de
«hacer que las cosas sucedan» y de estimular el flujo
de datos. Sin embargo, sostendré que las entreviscas
deben usarse en conjuncién con otros métodos, y
que las entrevistas etnogrdficas por s{ mismas tie-
nen un cardcter bastante especial, algo afin a

* Peter Woods. “Encrevista”, en: &2 escuela por densro. La etnografia en lz

investigacion educativa. Barcelona, Paidos, 1993, pp. 77-104.

la observacién participante. .o mismo que ocurre
con el método, antes de toda consideracién de forma
y de técnica, hemos de considerar la persona y la
disposicién del etnégrafo, pues la clave del éxito de
la entrevista descansa precisamente en ello. El estudio
de cémo proceden los demds refinard el mérodo
propio, pero no suministrard la orientacién bdsica a
partir de la cual se desarrollan naturalmente muchos
de ellos.

El etndgrafo y las entrevistas

Los principales atributos personales que se requieren
en las entrevistas son los mismos que en otros
aspectos de la investigacién; y giran siempre en torno
a la confianza, la curiosidad y la naturalidad. Nadie
le habla porque sf a cualquiera. Por tanto, lo mismo -
que en el caso de la observacién, hay implicitas
cuestiones de acceso, de obtencidn de respeto por el
proyecto en el que uno se halla empefiado y de la
confianza en la capacidad para llevarlo a cabo. Pero,
sobre todo, hay, una vez més, necesidad de establecer
un sentimiento de confianza y de relacién. Un buen
test de lo que llevan implicito estas cualidades reside
en pensar a qué tipo de persona estarfa uno dispuesto
a confiar algunos de sus mds fntimos secretos. Para
mi tendrfa que tratarse de una persona comprensiva,
a la que yo supiera interesada en mif por m{ mismo
(y no por el proyecto) y que quisiera escuchar y
apreciar mis opiniones sin juzgarlas, por raras,
malignas, absurdas o mal expresadas que pudieran
parecer. Si yo fuera un maestro, esperarfa que el
entrevistador fuera capaz de apreciar las dificultades
con que los maestros se encuentran en su trabajo,
incluso las de los alumnos especialmente discolos.
Si fuera un alumno, esperarfa una recepcién
simpdtica, incluso de lo que honestamente pudiera
sentir por los maestros. Al mismo tiempo, esperarfa
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que el entrevistador fuera consciente, bien informado
y honrado y que no cayera ficilmente en ninguna
de las distorsiones de la verdad que yo pudiera
intentar.

Debiera ser una relacién entre nosotros tal que
trascendiera la investigacidn, que promoviera un
vinculo de amistad, un sentimiento de solidaridad y
unién en persecucién de una misién comin que
planeara por encima del yo de cada cual. Percibirfa
este sentido a través de lo que el entrevistador dijera
y de cémo lo dijera, de cudnto pusieraen la discusién,
de lo que extrajera yo de ella, de qué intereses
tuviéramos en comun, de ¢cdmo me mirara,
contestara mis preguntas, me escuchara.
Decicidamente no querria tener la sensacién de ser
«investigado» por un agente superior, que en tltima
instancia reuniera todos estos elementos en una gran
méquina para uso de los demds. Querrfa sentir que
podria yo hablar con toda libertad, y que si dijera
«Le cuento esto en forma estrictamente confidencial»,
este deseo seria respetado; o incluso que sin aclarar
nada, nada de mi informacién se utilizaria en mi
desdoro ni con ningtin tipo de mala intencién. Podrfa
OCUITir queé necesitara encontrarme varias veces con
esa persona durante un tiempo antes de sentir que
se ha establecido la telacién, pero en algunos casos
puede darse mds rdpidamente, gracias a una pronta
identificacion de intereses, procesos de pensamiento,
opiniones y valores semejantes, asf como a lasdiversas
maneras en que las personas establecen conexiones
entre si.

Par SIKES da estos ejemplos.

Experiencias compartidas. Dar detalles personales
cuando se solicitan detalles personales, por
ejemplo, mencioné a Helen que yo era hijo tnico
y que esto lo limitaba a uno. Entonces ella hablé
de ‘sus experiencias como hija dnica. {Nos
entendimos!

Uttlizacidn de pruebas. A veces, he utilizado
ciertas pruebas que presiento que pueden
darme alguna indicacién acerca del progreso
de la relacién. Por ¢jemplo, supe que Jim
cultivaba orquideas. También supe que era
muy reacio a hablar de ello 0 a mostrarlas a
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otras personas... Pensé que debia dejarlo que fuera
el primero en referirse a ellas. De otro modo, si yo
comenzaba a hablar acerca de una zona
relativamente privada de su vida, podia sentirse
interrogado, lo cual probablemente no contribuirfa
a establecer una buena relacién entre nosotros. En
esta ocasién, €l introdujo el tema tras
aproximadamente una hora de conversacién y
hablg de orquideas durante unos treinta minutos;
luego hizo continuamente referencia a ellas. Sin
otorgar excesiva importancia a esto, pienso, sin
embargo, que indica que estd dispuesto a compartir
algunas confidencias conmigo. De modo
semejante he utilizado mi conocimiento de arte...
También es dtil tener un tipo deportivo de
personalidad... Se ha de hacer el esfuerzo por
poseerlo, y posiblemente aun por adquirir un
conocimiento bdsico adecuado... de modo que,
cuando sea oportuno, la otra persona pueda
compartir en un nivel satisfactorio {(es decir, sin
necesidad de explicar los rudimentos)
determinados aspectos significativos de su vida y
delo que en ella aprecia y le produce satisfacciones.
Tomemos a Jimy y sus orquideas: yo sabla muy
poco acerca de estas flores, pero algin
conocimiento tenfa... Sabfa algo sobre propagacion
y crecimientoy algo pude extrapolar. Asf pudimos
tener una discusién inteligente durante la cual
aprendi muchisimo; he hecho un esfuerzo por
hojear libros de orquideas y he descubierto que
son fascinantes. (Comunicaciones personales).

Hasta aqui, de acuerdo. Pero las personas también
tienen valores e intereses, y a veces el entrevistador
puede estar acusadamente en contra de ellos. En
esencia, la dificultad consiste en cémo aparecer como
un ser humano, maduro, pues eso incluye tanto una
cantidad de intereses y disposiciones {(opiniones
politicas, actitudes sociales, gustos intelectuales)
contra los que algunas personas pueden sentir
resistencia, como otra actitud que todos, o al menos
el grupo en que se tiene interés, pueden aceptar.
Atacar ferozmente al gobierno no nos aportard



precisamente el carifio de quienes lo apoyan. Hacer
ostentacién de un ejemplar del 7he Timesy resolver
las palabras cruzadas en cinco minutos podria
provocar asombro y despertar la sospecha de ser un
presuntuoso. Lynda MEASOR (1985, pig. 24)
describe cémo llegé ella a ser etiquetada de feminista
a partir de una declaracién que dejara caer por
casualidad y cémo eso produjo las burlas de los
maestros de mds edad y le cerré ciertos caminos de
la investigacién. Por supuesto que las afiliaciones y
los valores personales pueden constituir un recurso
atil con individuos de mentalidades afines. Pero con
los demds, la tGnica opcién es la de una discreta
neutralidad, y el cultivo de las cosas compartidas.

El segundo atributo, y en verdad requisito de todos
los investigadores, como antes lo hemos mencionado
ya, es la curiosidad, un deseo de saber: en este caso,
de conocer las opiniones y las percepciones que las
personas tienen de los hechos, ofr sus historias y
descubrir sus sentimientos. Esta es la fuerza
motivadora, y tiene que haber un motivo
desencadenante que impulse a los investigadores a
apoderarse y dominar las mdltiples dificultades que
se presentan en la preparacién y conduccién de
entrevistas (y, en verdad, todo el resto de la
investigacién).

A veces es imposible «descubrir» los pensamientos
de los informantes, porque estdn mal formulados en
la mente del entrevistado y han de ser explorados
conjuntamente en una indagacién mutua. A veces
s6lo son parcialmente presentados en el estilo del
«primer estadio» o del «segundo», y entonces el
investigador debe apelar al tacto y a la discrecién
para detectar si es oportuno presionar en busca de
mayor informacién o si es mejor prescindir de ella.
Pero hay que saber, o por lo menos alentar grandes
sospechas, de que hay algo mds. Es muy frecuen-
te encontrarse en la primera entrevista con una
informacién insulsa y sin fisuras. No ha de ser
necesariamente errénea, pero puede ser tan sélo
una fachada pdblica, purgada de los detalles
privados mds importantes e interesantes. Lo
mismo que los exploradores de antafio, de-

bemos buscar la que hay «en la cumbre». Puede que
el ascenso sea penoso y que luego se encuentre uno
sélo con el desierto, la marisma u otra cumbre mds
alta, pero también puede haber pastos ricos. Puede
que el progreso no sea amplio ni se dé en un solo
frente, sino que consista en una serie de pruebas en
determinadas zonas para encontrar una linea
productiva. En otras palabras, de modo muy
semejante a lo que se hace en la observacidn, se presta
atencién a palabras o frases clave, que pueden no ser
mds que comentarios casuales que se han dejado caer
sin ninguna intencién de que fueran registrados; o
bien se pueden buscar indicadores de la importancia
que una cuestién tiene para un entrevistado; o bien
se tiene rapidez para recoger toda peculiaridad y toda
anormalidad. Todo eso se potencia con el deseo de
saber mds, el interés en los demds por alcanzar la
mds rigurosa comprensién posible.

El tercer elemento es la espontaneidad. As{ como
en la observacién se procura no interferir, a fin de
recoger testimonio de los acontecimientos tal como
son, no afectados por la presencia ni las acciones del
observador, asi también en las entrevistas, el objetivo
es el de caprar lo que se encuentra en el interior de
los entrevistados, sin la coloracién ni la distorsién
que el entrevistador pueda imprimirle. En
consecuencia, las entrevistas son no estructuradas,
pensadas para facilitar la expresién de las opiniones
y hechos personales con toda sinceridad y precisién.
El entrevistado proporciona la estructura; las
preguntas del entrevistador tienden a ayudar a
descubrir de qué se trata. En consecuencia, es
menester un cuidado especial para evitar la
«conduccién» o la «sugerencia», pues de lo contrario
se estropeard el resultado, asi como habilidad para
descubrir y extraer lo que se esconde en la mente del
entrevistado. De todo ello se sigue que cuanto mds
«natural» es el entrevistador, mayores son sus
posibilidades de éxito. «Ser natural» o «ser
espontdneo» significa que no se adopta ninguna
postura especial en calidad de «investigador»,
«experto», «burdcratar, sino que lo que se hace es
relacionarse con las gentes sobre la base del vinculo
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de persona a persona. Tal vez a los maestros les resulte
mds f4cil hacer esto entre colegas que con alumnos.
No utilizamos un lenguaje especializado, ni vestimos
ropas llamativas, pues en ese caso tendriamos una
apariencia extrana (DE WAELE Y HARRE, 1979),
(véase también DELAMONT, 1976, capfitulo 2). Las
etndgrafas no maestras que van a trabajar en escuelas
tienen como Jema vestir como las maestras, sin
peinados ni maquillajes demasiado diferentes de los
normales, siempre con la intencién de fundirse con
el escenario y aparecer como una persona digna de
crédito con quien vale la pena refacionarse. Si uno
se aparta excesivamente de la norma, corre el riesgo
de quedar definido fuera de la cultura y de ver
reforzada por contraste la propia identidad de los
demis. Esto ocurre a menudo a los estudiantes-
maestros. Por ejemplo:

Tuve a este mozo en mi departamento, me puse
contento cuando se marchd. Aquello era la
monda, un don divino para el mundo del arte.
La primera mafana llegé a la escuela con una gorra
de policfa y botas tipo «weilington». También
llevaba barba, y cuando entré a la sala de
profesores, todos dijeron: «;Dios Santo!»
Acostumbraban a tomarle el pelo. ;Has de usar
barba para convencerte de que eres profesor de
arte? Usaba pantalones de pana y sandalias, sin
calcetines. Se burlaban de ¢l sin piedad. (Citado
en SIKES, MEASOR Y WOODS, 1985).

A veces pueden ocurrir incidentes, como, por
ejemplo, cuando Lynda MEASOR (1985),
«decentemente» vestida, fue a entrevistar a una
maestra en su propia casa y ésta la recibié con «el
pelo tefiido con agus oxigenada, calcetines rosados
y una chaqueta de piel de leopardo» (pdg. 5). Al
comienzo, la mujer «se mostraba algo fria y
desafiante». Por supuesto, en la visita siguiente
procuré acudir informalmente vestida.

Luego Lynda ilustra este punto con los maestros
retirados que visité para este estudio (SIKES,

MEASOR Y WOODS, 1985).
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Yo... vestia siempre de modo muy tradicional;
nunca usé tejanos, ni pantalones, siempre tenia los
zapatos lustrados y llevaba blusas limpias y
pequefias. Supe que mi reaccién intuitiva era
correcta, por los datos que posteriormente llegué a
reunir. Los maestros mds viejos, con una Unica
excepcién, ponfan mucho énfasis en su enérgica
objecién a la apariencia de los j6venes y de los
maestros jévenes en particular. Pensaban que los
jévenes eran zaparrastrosos y desalifiados, y en
cuanto a los maestros jévenes, consideraban que
su aspecto menoscababa todo su ezhos profesional.

(MEASOR, 1985, pag. 5).

Pat Sikes, en el mismo proyecto, ilustra otro aspecto
de este hiato generacional.

Sélo he visto una maestra retirada hasta ahora, pero
tengo que informar que he experi mentado el
sindrome del «nifio travieso de cuarto»... me sentia
incompetente, descuidada (no lo era), irresponsable
y en general como si se me hubiera estado juzgando
ante aquella profesora por alguna falta nimia.

Hay aquf un «hiato de credibilidad», que sélo puede
ser eliminado con un gran nimero de encuentros de
una y otra parte. Sin embargo, esto indica que una
entrevista aislada carece précticamente de valor por
s{ misma, salvo el de romper el hielo, pues las
personas definirdn la situacién de acuerdo con
indicadores normales a los que estdn acostumbrados.

Es dificil parecer natural si la propia presencia es
periférica a las preocupaciones de la escuela. A menos
que se trabaje en la propia escuela, lo mds probable
es que al etnégrafo se le pregunte, no sin insis-
tencia: «;Qué hace usted aqui?» Los maestros esta-
rin m4s dispuestos a comprender objetivos de investi-
gacién que los alumnos (aunque éstos compren-
derdn mds cuanto mds significativos y més gene-
rales sean sus beneficios desde el punto de vista
educativo). Puede que los alumnos necesiten mds
explicaciones y mds seguridades. Algunos
investigadores les han dicho que lo que buscan es
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comprender mejor sus puntos de vista, de tal modo
que todo podria mejorar, no sélo para ellos, sino
también para los demds, y que en udltima instancia
podrian escribir un libro acerca de ello. Esta imagen
de «persona de los medios de comunicacién» es una
imagen que en general los alumnos parecen aceptar.
Si ella les proporciona una plataforma, una voz, no
dejardn pasar la oportunidad. Si, por el contrario,
parece haber algin riesgo de que el ejercicio se vuelva
contra ellos y de que, por ejemplo, se presente ante
el personal de la escuela como un recurso que este
tltimo pudiera utilizar contra ellos en los conflictos
que los enfrentan, eso basta para que se abstengan
de convertir la ocasién en un arma arrojadiza a su
favor en dichos enfrentamientos.

La forma y el caricter de las entrevistas

En consecuencia, el lugar donde se realiza la
entrevista, cémo se la gradua, las relaciones que se
dan entre las personas involucradas y toda la forma
que adopta, son otros tantos problemas decisivos.

En primer lugar, podrfamos observar que
«entrevista» no es precisamente un término
afortunado, pues implica una formalidad que el
etnégrafo trata de evitar. Prefiero llamarlas
conversaciones o discusiones, lo que indica mejor
un proceso libre, abierto, democrético, bidireccional
e informal, y en el que los individuos pueden
manifestarse tal como son, sin sentirse atados a
papeles predeterminados. En consecuencia, pueden
al mismo tiempo representar el papel y reflejarlo, y
exhibir menos interés en presentar «frentes»
impenetrables, detrds de los cuales refugiar su
person.alidad real, privada, innaccesible. Sin embargo,
es mds fdcil para nosotros presentar de esta manera
nuestras entrevistas etnogréficas que llevarlas
efectivamente a la prdctica. Como dice BALL (1983,
pags. 93-95):

La produccién social de una entrevista impli-
ca el establecimiento de una relacién si-

métrica entre entrevistador y entrevistado, gracias al
uso del lenguaje como forma de comunicacién... Al
entrevistado se le pide que elabore, ilustre, reitere,
defina, resuma, ejemplifique y confirme ciertos {tems
en su conversacién, hasta un extremo que resultaria
inaceptable en otras situaciones conversacionales...
El entrevistador controla la especificacién de los
temas y mantiene una vigilancia verbal en la situacién
conversacional... Las reglas del discurso
conversacional se ignoran flagrantemente en nombre
de la ciencia social... El entrevistador llega a «conocer»
a sus sujetos sin ninguna necesidad de
comprometerse en un proceso reciproco de «striptease
social» personal.

Sin embargo, atn estd en discusién que esto sea
necesario. DAVIES (1985, pdg. 83), sostiene que
esto podrfa ser consecuencia de la investigacién de
tipo machista, y cita a OAKLEY (1981), de quien
dice:

Argumenta de manera convincente contra la
nocién de que la entrevista pueda ser un
procedimiento unidireccional en que la
entrevistadora se abstenga de formular su opinién
y se resista a la relacién amistosa o de compromiso.
En su andlisis del tipo de preguntas que las mujeres
«devolvian», y de la cualidad de la investigacién
que surge de la reciprocidad e intimidad de sus
propias relaciones investigativas, Oakley se resiste
enérgicamente a la actitud que relega a los
entrevistados a una funcidn, estrictamente
objetivada, de meros «datos». \

Una vez mds, por tanto, puede tratarse de orientacién
bdsica, pero, ;qué significa en la prictica? Veamos
en qué términos se planteay se conduce la entrevista.
Cuanto mayor sea la incidencia del elemento
voluntario, y cuanto menor sea la presién de la
direccién -es decir, mayor la tolerancia y la
permisividad- en la participacién, mayores son las
probabilidades de lograr este estado de espontaneidad
y reciprocidad. Esto es mds importante cuanto
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mis extensa sea la contribucién que se requiere.
Por ejemplo, en el trabajo ctnogrdfico, las
entrevistas o conversaciones- pueden tener lugar
en cualquier sitio, en cualquier momento y durante
un periodo muy largo. Abarcan desde charlas en la
sala de profesores o el bar local hasta discusiones
ad boc acerca de acontecimientos inmediatos (como
una leccién que se acaba de dag, una nueva iniciativa
en materia de politica educativa o algin problema
de disciplina de los alumnos), hasta intercambios
con los alumnos en el recreo o en la cola del
comedor, o entrevistas organizadas previamente con
cardcter mds formal. En la préctica, es dificil
prescindir de estas entrevistas formales, pero se las
puede preparar y conducir dentto del espiritu
etnogrifico general.

Como hemos observado, todo esto tiene su fuente
en la naturalidad, en la recogida de las cosas tal como
son, no tal como se¢ las fuerza a que scan. En
consecuencia, es muy grande ¢l ctédito que se otorga
a las conversaciones que tienen lugar dentro del curso
normal de los acontecimientos. Asi, es posible ganar
adeptos a la causa mediante la publicidad de los
objetivos de la investigacién, de los principios del
método, de los posibles resultados para la educacién,
y, tal vez, también para los maestros desde el punto
de vista personal. Como sostiene STENHOUSE
(1975, pag. 144): «El rasgo sobresaliente del
profesional en el pleno sentido del término es su
capacidad para el autodesarrollo profesional
auténomo a través del estudio sistemdtico de si
mismo.» Puede que haya algunos de estos
profesionales en activo. Puede también que haya
otros, naturalmente bien dispuestos tespecto de la
Jnvestigacién, con interés personal y profesional en
ella. Algunos de ellos pueden localizarse a través de
canales informales. A través de amigos o por otros
medios- sc puede averiguar dénde se ha conseguido
ya onocimiento personal, informalidad y confianza,
y entonces recomendarse mutuamente profesores e
invenr radores. Uno o dos contactos de este tipo
asegt:vardn en general un efecro en cadena. Al mismo
tdempo que se buscan colaboraciones para la investiga-
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cién, es también conveniente detectar cualquier
oposicién y dar los pasos necesarios para evitarla, o
por lo menos neutralizarfa. Por ejemplo, es necesatio,
como punto bdsico de partida, conrar con todas las
autorizaciones requeridas para emprender las lineas
de investigacién implicadas, lo cual asegura los
derechos legales y morales del investigador.

En cierto sentido, lo que se busca, en teorfa, son
voluntarios. Los maestros, muy ocupados ya,
normalmente no hacen precisamente cola para asistir
a un investigador educativo, aun cuando éste sea
uno de ellos, pero inevitablemente hay algunos que
se sienten mds actrafdos que otros por algunos
proyectos o que tienen menos rechazo. Precisamente
en su cooperacién futura puede residir un valioso
elemento de negociacién. Son normales las garantias
de proteccién de la identidad, pero, més alld de esto,
los entrevistados pueden tener algo que deseen decir
y que el investigador considere no pertinente a la
investigacién, pero que tenga prdcticamente la
obligacién de escuchar, pues ello puede expresar
algiin deseo de cosas que informar, cuya realizacién,
en caso de ser posible, se puede promerer.

STENHOUSE (1984, pdg. 222), dice, por ejemplo:

Parte de mi trabajo consiste en no dar a la gente
la simple impresién de que cuentan con mi ofdo,
mi espiritu y mis pensamientos, sino en crear en
ellos el sentimiento de que desean explicarse,
hablar de s{ mismos, porque ven que Ja entrevista
es en cierto sentido una oportunidad:
oportunidad de expresar a alguien cémo ven ellos
el mundo.

Por tanto, espera que «la ocasién halague en cietro
modo a la persona entrevistada».

Todo esto indica el elemento potencialmente
terapéutico de este tipo de encuentro. Proporciona una
plataforma a la gente para hablar y expresar sus
pensamientos {ntimos de una manera y con un detalle
que dificilmente se dan en la vida cotidiana. Esto puede
aliviar la tensién y proporcionar la sacisfaccién de
transmitic conocimiento y tal vez contribuir a mejorar
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el mundo. También puede ser un acontecimiento
«critico» profundamente conmocionante para el
entrevistado al producir una redefinicién de la
identidad y los objetivos personales. Las
conversaciones y los procesos de pensamiento que se
establecen entre ellos suministran un tipo de
psicoterapia social. Pat SIKES da el siguiente ejemplo:

Después de hablarme dos veces, fui al tercer
encuentro con Sally, para verme gratamente
sorprendido por la noticia de que habfa expuesto
en el café mds elegante de la ciudad y que, gracias
a la fuerza de su obra, habfa recibido varios
encargos de trabajo. No lo hacfa desde hacfa diez
afos. Dijo que habfa comenzado a pensar en si
misma y que habia advertido que todavia era mds
artista que profesora. Al montar esta exposicién
parece como si hubiera hecho una reafirmacién
publica de su identidad. (Comunicacién

personal).

Los entrevistados pueden buscar otro tipo de
«contrato». Por ejemplo, pueden prestar acuerdo a
que se grabe una conversacién siempre que se les
permita controlar la grabacién y el derecho de corregir
la transcripcién. Si es ése un camino para la
adquisicién de informacién valiosa, el contrato vale
la pena, aunque nunca deja de haber posibilidades
de continuar la negociacién para asegurar los
resultados éptimos para la investigacién. La
negociacién da al entrevistado una sensacién de poder
y de responsabilidad personal en la investigacién.
Cuando las entrevistas se «preparan», debiera darse
a los entrevistados, siempre que sea posible,
oportunidad de elegir el momento y el lugar. Para
los maestros, puede ser en sus aulas, en sus casas, o
incluso, tal vez, en un bar cercano. No se trata tan
s6lo de una cuestién de comodidad y disponibilidad,
sino, una vez mds, de sensacién de control y de
confianza de parte del entrevistado. Del mismo
modo, es necesario tener en cuenta las posiciones en
el marco mismo de la entrevista. Cuanto menos
formal, mis relajado, menos competitivo y mds

estimulante sea un sentimiento de comunidad,
mejor. Prefiero «entrevistar» a los maestros en la
comodidad delsillén de una sala de profesores; si es
en una clase, trato de adoptar un aire relajado,
informal, tal vez de pie junto al maestro mientras
prepara un aparato, o sentado a su lado, en su
escritorio. BALL (1984, pdg. 83) mantuvo
conversaciones con maestros «en la sala de profesores,
en aulas y corredores, en campos de juego, en bares,
en sus casas, en viajes escolares, en el coche hacia o
desde la escuela y en encuentros casuales en la
ciudad». A STENHOUSE (1984, pdg. 222) le
gustaba sentarse al lado de los entrevistados o
formando 4ngulo con ellos y explicarles que lo que a
él le gustaba era «contemplar el mundo con ellos,
compartir su visién». Algunos han considerado il
entrevistar a mds de una persona a la vez.
GINSBURG vy colaboradores (1980), por ejempio,
descubrieron que eso era util para promover la
discusién. También se ha probado la prictica inversa
-la de utilizar mds de un entrevistador- y sus
defensores han proclamado sus ventajas (capacidad
para seguir ciertos puntos, no dejar nada de lado,
triangular las respuestas), aun cuando parezca violar
algunos de los principios que hemos analizado y
potencialmente amenazante y agotador para el
entrevistado.

Mds diffcil parecerfa conseguir una relacién
espontdnea y relativamente democrética con los
alumnos, quienes, tan a menudo en los estudios de
investigacién, constituye una audiencia sensible, y
con quienes algunos han tenido dificultades de
comunicacién. LOGAN (1984, pdg. 18) cita a un
investigador.

Nunca sé cémo formular a los nifios preguntas

que no parezcan orientar excesivamente la

respuesta. Es dificil entablar conversacién con un
nifio; siento que éste me adivina el pensamiento,
que sabe qué me propongo. Es muy artificial. Por
supuesto, no soy yo un adulto que hable
normalmente con niflos. Se sabe que no puedes
presentarte un buen dfa y decir «esto es asi y as4,
;quién quiere conversar conmigo?».

167



LA PRACTIC A DOCENTE COMO PRACTICA SOCIAL PROPIA

Pero aun cuando las entrevistas mds formales estén
programadas, se pueden forzar un poco las
situaciones para dar a los alumnos un cierto poder
en las relaciones. Hay que decir algo acerca de la
investigacién en términos no demasiado técnicos ni
de modo protector, y dar las seguridades usuales de
confidencialidad y anonimato. Ademds, habria que
explicar que, en aras de la investigacién, estd uno
fuera del papel de maestro, y que ambos pueden
examinarlo. Esto puede ser dificil de lograr, sobre
todo en situaciones en que entre maestros y alumnos
haya una brecha grande.

Pero se pueden hacer también otras cosas. Hemos
observado en ciertas escuelas, en las que se da un
abismo potencial entre maestros y alumnos, que se
ha podido superar ese abismo gracias a lo que hemos
llamado «cultura intermedia» (MEASOR vy
WOODS, 1984). Enella, los alumnos y los maestros
se ponen de acuerdo en Jo relativo al funcionamiento
de laescuela. Se caracteriza, de parte de los maestros,
por la tolerancia al aspecto, tanto al propio como al
de los alumnos, por la adopcién de ciertas formas
del lenguaje de los alumnos, por la incorporacién
de elementos de los adolescentes y de la cultura
masiva a la ensefianza, por el humor y por cierto
distanciamiento ocasional del papel de maestro.
También podriamos agregar cierta flexibilidad
general en la interpretacién de las reglas, que, como
REYNOLDS (1976) descubrié, fue de gran ayuda
para mantener el orden en sus escuelas de Cales del
Sur. Esta cultura semisumergida se distingue por su
apertura y flexibilidad, por la igualdad de trato, por
la sinceridad y la amistad. Tiene sus limites, y hay
puntos en la cultura del otro grupo mds alld de los
cuales ni maestros ni alumnos pueden aventurarse
sin graves riesgos. Por ejemplo, se permitié a Lynda
Measor asistir con un grupo de chicas a un concierto
de miisica pop en especial, pero no a otro. El primer
concierto lo daba un grupo que contaba con un
club de admiradores internacional; el segundo era
un grupo mds tipicamente «suyo» (de los chicos) y
se habrfa considerado que el investigador se
inmiscufa en una zona privada que no le co-
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rrespondfa. Una nifia me dijo en la investigacién:
«Hay cosas que ni siquiera a usted le contamos», lo
que interpreté como un cumplido y como una
advertencia al mismo tiempo. Para mi eterna
verglienza, pudo recordar un fragmento muy
temprano de una investigacién que realizaba yo para
un trabajo de graduacién cuando «eché a perder»
una entrevista con una nifia con la que me iba muy
bien. Era una nifia muy reticente, con algunos
problemas psicoldgicos, y en cierto momento habia
tenido problemas por hurtos en tiendas. Tan bien
iba con ella la «conversacién», que me parecié que
podria plantear el tema para ayudarla a encontrar su
verdadera motivacién. Apenas advirtié que yo estaba
enterado de ello, se puso roja como un tomate y se
encerrd en s{ misma. Yo, habfa arruinado la entrevista
y habfa hecho dafio a la nifia, pues tras haber
establecido con éxito un «terreno intermedio» me
habfa luego salido del espacio comin a ambos para
internarme demasiado en un territorio privado. Este
tipo de circunstancias, me parece ahora, sélo debieran
ser planteadas por el alumno. Puede haber maneras
de proporcionarle oportunidades para ello, y en eso
reside la habilidad del entrevistador:

en crear una relacién, unasituacién y una atmosfera
adecuadas.

El «terreno intermedio» ofrece una manera dtil
de hacer tal cosa. Otra es la de ingenidrselas para dar
mds poder a los alumnos en la entrevista que la que
pudieran tener en una investigacién mds formal. Una
vez mas, esto podria conseguirse eligiendo con
cuidado el lugar de la entrevista, de tal modo que no
se sientan amenazados y que puedan identificarse
con €l hasta cierto punto. En lowfield (WOODS,
1979) tuve la suerte de contar con los servicios del
«piso»: la habitacién en la que los nifios mayores
practican administracién del hogar y, a veces,
mantienen huéspedes. All{ habfa invariablemente
algo de sus pertenencias y decoraciones personales,
y se sentfan libres para divertirse cuando me hablaban
como les daba la gana. Todav{a se trataba de una
propiedad escolar, pero ciertamente distinta de una
clase, una sala de profesores o el despacho de un



maestro. También era distinto de los sitios privados
exclusivos de los alumnos -los retreres, detrds del
cobertizo para las bicicleras, etc.-, donde mi entrada
hubiera podido poner en peligro cualquier
sentimiento de confianza que se hubiera desarrollado
entre nosotros.

Una de las defensas de los alumnos en la escuela,
donde las bases del poder conspiran en contra de ellos,
reside en su ndmero. Orra, en la fuerza de sus
amisrades. Estas pueden constituir valiosos recursos
para el entrevistador ernogréfico. Por ejemplo, para
mf{ resultd Gl mantener conversaciones con alumnos
en grupos de compafieros (WOODS, 1979). Iba yo
a una clase -con el permiso del maestro
correspondiente, por supuesto- al comienzo del dfay
pteparaba un horatio para el dfa, durante el cual veia
grupos de alrededor de cuarro alumnos en perfodos
de dos horas de clase. Invariablemente, los alumnos
se dividian en grupos cuando yo entraba. Si eran
grupos grandes, les pedfa que volvieran a dividirse.
Cuando estaban unidos de a pares, les pedia que se
juntaran dos pares. Esta técnica, me parece, tiene varias
ventajas. La compaiifa de individuos de mentalidad
affn les ayudaba a sentirse cémodos. El vinculo encre
ellos y el modo en que se les permitfa mostrarse incling
a su favor la balanza del poder en las discusiones. En
la medida en que mis intervenciones no eran
demasiado se facilitaba el
establecimiento de sus normas, y yo podia volverme
experto en su cultura, si bien de una manera algo
artificial. Otras ventajas consistfan en que actuaban
como conrroles, estim ulos y fuentes de compensacion
reciprocos. se corregian las 1 imprecisiones, se
recordaban y analizaban los incidentes y las reacciones.
A partir de estas conversaciones obtuve los indicios
de las experiencias de los alumnos a las que luego me
referiré: «avergonzarse», estar «aburtido>», «eftser,

inrerferentes,

«trabajar», etc.

Estas discusiones en grupo me proporcionaban
informacién que no creo que hubiera podido
obtener por ningtin otro método’. A veces, los
alumnos se estimulaban entre sf: « Vamos,
diselol», «;Qué tal cuando td...?» En compafifa

de sus compafieros, brindaban voluntariamente
informacidn, mds bien unos a otros que a mi, en el
contexto de las conversaciones con ellos, informacién
que de otra manera no hubiera conocido. Por
ejemplo, me parece muy dudoso que, en una
entrevista individual, se me hubiera confiado la
siguienre informacién.

Christine. Estaba sentada junto a Kevin y él habia
colocado este cartucho en su pluma y lo movia asi
(indica un gesto obsceno); yo lo aparté de un
empujdn, y el maestro, que estaba escribiendo en
la pizarra y que debe de rener ojos en la espalda...
se vuelve con cara furiosa y dice: «;Vosotros dos,
dejad de manosearos!» nunca me puse tan colorada
en mivida, y el maestro me empujé hacia un lado
y lo aparté a €l hacia el otro... y todo el mundo se
dio la vuelta, ;verdad?... ;Delante de todos mis
compafieros! Usted sabe... cémo se... burlé... jno
lo aguanro! Todo el mundo esraba muerto de

miedo en aquella clase, rodos sentaditos,
quietecitos. (WOODS, 1979, pig. 31).

Por cierto que es posible llevar esto demasiado lejos y
crear un clima tan natural y relajado que los alumnos
comiencen a pasarse cigarrillos o transgredan de
cualquier otra forma las reglas de la escuela. Puede
aqui recutrirse al «terreno intermedio», desa lenta ndo
amablemente rales actividades y explicando por qué.
No se trata de que unon se erija en juez de esa
actividad, sino de que hay una regla, y si se los
descubre, las sainciones caerdn sobre todos.

Una vez mas, hay alumnos que utilizan entre ellos
uin lenguaje chocante, y puede que lo empleen
también en la entrevista (véase, por ejemplo, WILLIS,
1977). También ellos tienen un sentido del humor,
que, si a veces es gracioso, ontras coin su machismo,
racismo y crudeza, resulta dificil de tolerar. Algunos
pueden ser a veces «sondas de prueba». Puede ser
una auténtica cele bracién de su cultura en honor
del investigador puede que sea necesario dar el
sentido y e 1 énfasis correcto a lo que dicen, pues la
utilizacién de ese lenguaje indica la acepra-
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cién del entrevistador y la confianza en él (LOGAN,
1984). Otras observaciones y conversaciones ayudardn
a establecer ese sentido. El problema mds inmediato,
el de cémo reaccionar ante expresiones tan fuertes,
estd nuevamente en el «terreno intermedio»: ni
desalentar ni estimular, ni aprobar ni desaprobar, sino
tomar nota y continuar tratando de facilitar el flujo
de conversacién, mientras se mantiene una actitud
sensible, discreta, de amplitud mental, pero no tonta.
Una «sonda» s6lo puede tener éxito si el entrevistador
da a conocer su asombro, su conmocién o su
confusién, o bien si «cae en la trampan.

La entrevista en grupo tiene otros costes. Hay
individuos que pueden llegar a dominarlas, como
vemos aqui.

Conversacién con Linda, Julie, Carol y Tracey. Se
trata de un cuarteto muy sélido, que en conjunto
refuerza las tendencias individuales contra la
escuela. Tracey y Carol son las mds atrevidas,
mientras que Linda tiende a la hipocresia. La
influencia de Tracey se hizo sentir sobre Linda
cuando, por ejemplo, ante la pregunta por su
opinién de la escuela, esta tltima dijo, de un modo
evasivo: «Estd bien.» Tracey miré dulcemente de
soslayo con expresién de burlona incredulidad.
;Cudl es la verdad? ;Dijo Linda lo que dijo: a) por
compromiso, puesto que percibfa que ésa era la
respuesta que se esperaba; b) porque era lo que
realmente sentfa, o ¢) en realidad no sentia
absolutamente nada y era eso lo que la respuesta

querfa decir? (WOODS, 1979.)

Me extenderé brevemente acerca de «cémo sabemos
que estdn diciendo la verdad», pero la reaccién
inmediata a la situacién que se acaba de citar es tomar
nota de ella. En el trabajo interpretativo no hay
significados absolutos separados de todo contexto
social, de modo que necesitamos saber algo acerca
del contexto para captar el sentido de lo que en ¢l se
expresa. También necesitamos ver a/y hablar con
individuos insertos en una variedad de contextos, si
es que queremos descubrir sus opiniones en
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la plenitud de su condicién de seres humanos. Asf,
pues, en el caso que nos ocupa, insistirfa en hablar
otra vez con Linda sin la presencia de Tracey.

POLLARD (1985a, pédg. 227) llevé esta técnica
grupal a un estadio posterior, pues empled algunos
de sus alumnos mds jévenes de la escuela para recoger
datos sobre otros alumnos. Determinados chicos que
eran '

déciles a la participacién en el estudio... reflejaron
un abanico de tipos y grupos (y quienes) eran mds
populares en esos grupos (fueron) invitados a
constituir un equipo de entrevistas en la ahora
del almuerzo para ayudarme -como dije- «a
descubrir todo lo que los chicos pensaban de la
escuela». El Departamento de Investigacién de
Moorside entrevist6 con considerable entusiasmo
a compafieros, puso de manifiesto un adecuado

sentido del secreto y puso en préctica los principios
de confidencialidad e inmunidad (pdgina 228).

Aparte del material que recogieron, fueron ellos
mismos importantes fuentes de informacién, siendo
por supuesto, en este caso, colaboradores de
investigacién. Finalmente, Pollard se sinti6 capaz de
unir estas entrevistas en un momento adecuado,
cuando ya el « DIM» habia establecido el estadio tres
de acceso. Mediante esta técnica, sintié que conseguia
reducir el significado simbdlico de su papel de
maestro y establece confianza y sentimiento de
seguridad.

Es posible anunciar los cambios en las técnicas
«grupales». DELAMONT (1984, pdg. 27), por
ejemplo, invité a grupos de chicas a su piso durante
las vacaciones, y alli se «sentaban a leer revistas
mientras yo las entrevistaba una a una en otra
habitacién». Esto daba a Delamont «una medida no
interferente de su estructura sociométrica» y
presumiblemente ayudaba a las nifias a sentirse
cémodas.

Con este requerimiento -la necesidad de
desarrollar relaciones y confianza y de atrave—
sar diferentes capas de acceso— es evidente
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que resulta necesario concebir entrevistas continuas
alo largo de un periodo prolongado. Y, como ocurre
con las tasas de interés de algunas cuentas de ahorro,
la inversién inicial puede que no arroje una gran
ganancia, pero en los estadios siguientes se obtendrin
mids datos (y de mejor calidad), siempre que el
mercado funcione normalmente. En esta etapa, aun
cuando no se formule ninguna pregunta, los datos
surgen de la interaccién normal. En realidad, BALL

(1984) prefiere considerar esto no simplemente

COmo «entrevistar, SiNo como «investigacién
interactiv an.

En el siguiente ejemplo se encontrard cierta
indicacién de lo que se acaba de decir.

Cuando trabajaba en la investigacién de alumnos
estaba casada, pero no tenfa hijos y habfa
conservado mi apellido de soltera. Después de
un afio de interrogatorios sin problema, los
alumnos habfan terminado por reconocer y
aceptar todo esto. El conocimiento del panorama
completo y el conocimiento de mi persona,
provocé una verdadera explosion de ira en muchas
chicas. La ferocidad de su ataque me chocé por
entonces, y todavia lo recuerdo perfectamente.
Me acusaban de ser muy egofsta, de centrarme
irracionalmente en m{ misma, y de no ocuparme
de los demds, y sostenfan que no era bueno no
“tener un hijo. Parecfa que para ellas los hijos
fueran un suefio, un simbolo de lo que esperaban
de la vida. Uno de los temas que me interesaban
era el de los cédigos sexuales y el modo en que se
establecfan a esa edad v en esa etapa. Todo eso
constitufa datos muy ttiles acerca de lo que
consideraban comportamiento «propiamente
femenino». Me atreverfa a afirmar que
dificilmente habrfa reunido tales datos con el
mero interrogarorio. (MEASOR, 1985, pdg. 25.)

En esta etapa de la investigacién, el encuen-
tro forma €l mismo parte de la investigacidn,
pues es mucho antes un incidente que ha de incor-
porarse a los datos que un instrumento disefia-

do para descubrirlos. Se convierte en «observacién
participante», y el investigador puede extraer de ello
todos los beneficios, incluso reacciones afectivas
concomitantes. De esta manera pude apreciar las
reacciones contrastantes de diversién y de
aburrimiento de los alumnos. Una vez que hube
advertido que para ellos era tan importante la «risa»,
centré una serie especial de encrevistas en este tema
y algunas de las discusiones cobraron vida por sf
mismas. Se convirtieron en «risas» por derecho
propio, posiblemente en mayor medida que la
engendrada por el accidente original.

Tracy: Dianne se cayé de unassilla y cuando fue
a levantarse se cogié de mi falda, le dio un titén y
quedé en enagua, la falda se me cay6 hasta los tobillos,
y en ese momento entré Mr. Angle (grandes
carcajadas de las nifias).

Habfa estado de pie, fuera del aula.

Kate: Le dijo que le aplicarian una sancién.

Tracy: Llamé a mi madre a la escuela y le conté
qué horrible nifia era yo.

Kate: Nadie se casard contigo», dijo Miss Judge.
Tracy: «;Ah, s, cierrol» Miss Judge estaba
sentada allf y dijo: «Es verdad, nadie se querr4 casar
contigo, Jones.» Y yo dije: «;La que no se casard es
ustedb» (Las nifias se rien a carcajadas.) WOOBS,
1979, pag. 103).

Entrevisias técnicas

Lo que realmente hacemos durante las entrevistas se
desprende de los principios que hemos discutido
hasta ahora. Al comienzo, como hemos visto, es
necesario establecer contacto y hacer que la gente se
sienta cémoda. Esto significa empezar amablemente
y no formular preguntas {inrimas ni intimidan-
tes, Puede urilizarse una cantidad de férmulas de
bue-na educaciény presentarse de manera agradable.
Lynda se descubre a sf misma sonriendo muchi-
simo en sus primeras etapas. Bili CREER (1983)

pone en juego una rutina de «incompetente,
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deja caer el boligrafo y los papeles, no encuentra
sus gafas, pero al mismo tiempo se muestra
expansivo y comprensivo. Muestra al menos que es
humano y no un burécrata friamente cientifico. Es
importante observar que se sorprenden a si mismos
actuando de esta manera, que es una consecuencia
légica del enfoque. Una presentacién demasiada
estudiada puede conducir a sospechas de que uno
es un impostor, justamente lo contrario de lo que
se pretende conseguir (MILLER, 1952).
Sin embargo, de la misma manera hay que
—cultivar actitudes y disposiciones que normalmente
no se poseen, pues es preciso empatizar con el
entrevistado, lo que, al menos por ahora, significa
hablar su lenguaje, valorar sus argumentos y
aparentar ponerse de su lado. Esto, no obstante, se
hace de tal manera que dista mucho de la plena
identificacién. Como observa un entrevistador:

Establecer esta suerte de neutralidad requiere una
rigurosa disciplina intelectual. Tuve que
encuadrarme en un marco mental en el que sentfa
tal como mis informantes podian hacerlo;
practiqué el indignarme, por ejemplo, por la
«insensibilidad» de un amigo del Departamento
de Estado, que no parecié preocupatse por los
mineros del carbén a los que el petréleo
venezolano habia dejado sin trabajo... Entonces
pude utilizar términos tales como «mano de obra
barata», «compre americano», etc., con sentido
y sinceramente, haci¢ndome cargo de su
significado emocional para los entrevistados. De
la misma manera tienen los actores que
ssumergirse» en su papel; no basta con la mera
repeticién de las palabras. (DEXTER, 1956,
piginas 156-157.)

Esto, por supuesto, no quiere decir que ¢l investigador
deba volverse «un nativor, sino mds bien que, a los fines
de una recogida de datos de mayor calidad y de una
mejor comprension final, es menester participar
momentineamente en cualquier papel queel entrevistado
tenga en la vida normal. Esta empatia puede ponerse
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de manifiesto de muchas maneras: oportunos gestos
de asentimiento, sacudidas de cabeza, sonrisas,
expresiones fisicas de asombro, muecas, grufiidos de
estimulacién o de conocimiento, expresiones
interjectivas. Esto comprende también el no
enfadarse ni mostrar que se emite un juicio moral o
que se quiere aconsejar (WHYTE, 1982). Todo esto
exige un considerable volumen de conocimiento y
de comprensién del mundo social del entrevistado
antes de la entrevista (PORTER, 1984).

Podrian plantearse problemas alli donde haya
grupos conflictivos en el seno de la misma
institucién, pues es menester empatizar con todos
ellos. Esto puede poner realmente a prueba la propia
credibilidad-en tanto ser humano de buena fe. Sin
embargo, por supuesto que uno no interviene para
nada en la accién ni contribuye al pensamiento que,
detrds de ella, desemboca en conflicto, ysi se lo apura
con preguntas directas como «;De qué lado estd
usted?», la (nica respuesta posible, desde el punto
de vista de la investigacidn, es: «Del de todos.»

Aunque estas entrevistas 2 menudo se denominan
«no estructuradas», no lo son del todo. Habr4 temas
y aspectos del tema de investigacién que resulten
evidentes y que el investigador tendrd interés en
cubrir. El entrevistado también necesitard cierta
orientacién acerca de qué hablar. Por tanto, considero
dtil tener a mano una «guia» para asegurar la
inclusién de todos esos aspectos {véase también
BURGESS, 1984c). Por ejemplo, si estuviera
entrevistando a un maestro acetca de un mérodo
particular de ensefanza, podria desear saber por qué
lo adopté, conocer la explicacidon del maestro de
cémo lo practica (con el apoyo de la observacién), y
de sus virtudes y defectos, cémo es en compa-
racién con otros métodos, como recibié las opiniones
de los demds acerca de él y cudles fueron sus
resultados. Si la entrevista ruviera lugar con
posterioridad a la observacién, sin duda habria
cuestiones de detalle que puntualizar («;Por qué ha
hecho esto?» «;Qué pensé usted cuando este
alumno...?» «;Qué habria hecho usted si...?»). Este
dltimo tipo de preguntas necesita clarificacién




y extensién. El primero tiene mds de «marco de
trabajo» suelto, sin finalidades cerradas, flexible. A
medida que se desarrolla la entrevista pueden tener
lugar marcos alternativos de trabajo, sugeridos por
las respuestas mismas. El original no se ha perdido,
pero los aspectos importantes para el entrevistado
s6lo se vuelven evidentes cuando éste habla, y puede,
en la realidad, absorber la lista de control original.
Asi, un maestro que habla acerca de métodos de
enseflanza puede referirse inmediatamente a los
requisitos de los exdmenes, la presién de los padres y
los recursos. Esto me despertarfa un deseo de saber
qué diferencia aportarfa un cambio en estas dreas y
esto explicarfa a su vez «por qué el maestro utilizd
ese método de esa manera particular» y «cudles eran
las alternativas a la vista». De esta suerte, las
entrevistas llegan a proporcionar, tedricamente, la
estructura en sus propios términos, en su propio
orden y en su propio tiempo. Por tanto, mi guia sirve
de control y de cartas de reserva.

A veces, sin embargo, el hecho de ser exce-
sivamente no directivo puede provocar angustia
(WHYTE, 1982) y entonces puede resultar
necesario proporcionar cierta orientacién. Puede
que algunos entrevistados no sean suficientemente
claros y que otros sean demasiado volubles. Una
vez mds, cuando se ha conseguido establecer una
relacién vigorosa, el entrevistado puede tener gran
interés en saber si el investigador obtiene lo que
necesita y emitir comentarios como «No sé si es
esto lo que usted quiere», «No sé si esto le sirve
para algo». La orientacién debiera relacionarse tanto
con el marco de la entrevista como con su
contenido. Puede ocurrir que una parte del «<marco»
propio que, segun la gufa, viene después,
desencadene una rica serie de pensamientos, allf
donde otras partes no lo consiguen. La elaboracién
puede luego apoderarse de las 4reas anteriores segtin
esta nueva luz. A veces es dificil distinguir entre
una y otra, y puede ser necesaria una préctica
«piloto» y oirse uno a si mismo en una grabacién, a
fin de identificar la «cuestién central», que en todo
momento uno trata de evitar.

Los entrevistadores procuran cultivar el arte de
escuchar. No se trata tan sélo de oir y recordar. El
escuchar implica «aparentar que se escucha» con un
lenguaje corporal ligeramente exagerado y atencién
al contacto ocular. De James Cameron se decfa que
era un buen escucha y que «podia dejar ver una aura
casi tangible de interés, aprobacién y afirmacién
cuando escuchaba, y que lo mismo ocurrfa cuando
discrepaba» (Guardian, 1985). Hay una modalidad
de estar «interesadamente silencioso», con una sonrisa,
un gesto comprensivo de afirmacién o negacién con
la cabeza, una leve mirada de asombro, un «vaya,
vayal», una mirada como queriendo decir «;Qué
puedes hacer al respecto?» o «;Siempre es asi?» (Véase
MEASOR, 1985; BURGESS, 1982b.) A veces, puede
comenzar por darse una ayuda extra, una comprensién
o estimulo extras en entrevistas que los informantes,
por la razén que sea, encuentran dificiles, como, por
ejemplo, cuando alguno de nuestros maestros describe
incidentes criticos en su carrera:

Mr. Tucks: Dudo que lo repita, no puedo, no sé
qué... usted sabe... es dificil repetirlo... no me gusta...

Aqui, Lynda, mediante una presién amable («;Querrfa
hablar de esto?»; cubriendo un silencio con una frase
en tono comprensivo, «;Esto pasé en su primer
trimestre?»; inclinando las simpatias del lado del
informante, «;Entré e interrumpié su leccién?», y
repetidos «Hum» y «Ahd», casi siempre de apoyo),
termind asegurando el relato (SIKES, MEASOR y
WOODS, 1985). (Imaginese el lector la situacién
inversa: que alguien bostece y dirija la mirada a otro
sitio mientras usted le habla.) La persona compasiva,
comprensiva e interesada puede conseguirlo
naturalmente. Otros tendrédn que esforzarse. Contrasta
notablemente con la actitud directa, dspera, agresiva,
de muchos periodistas polfticos (pero, una vez mis,
este tipo de persona estd hecha para lidiar en ese
terreno particular).

Las entrevistas implican también la observa-
cién -principalmente, la busca de signos de
desarrollo, indicios como escalas de priorida-
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des en la perspectiva del entrevistado y de todo lo
que pueda parecer «extrafio»- de las mismas cosas
que se buscan en otros tipos de observacién. Estos
serdn indicadores de lo que haya que enfocar en
entrevistas posteriores.

Hay modos de apoyar al entrevistado una vez la
discusién ha comenzado, sobre todo en interés de
la precisién y de la integridad. He aqui algunos de
ellos:

1) Control de contradicciones aparentes, non sequ
itu s, desequilibrios, falta de razonabilidad,
exageraciones o inchoerencias («St pero, ;no ha
dicho usted hace un momento...?» «;Cémo
puede ser si...?» «;Es realmente asi?» «;Se sigue
de esto necesariamente que...?» «;Por qué?» «;Por
qué no?» «;Qué sentido tiene esto?»)

2) Busca de opiniones («;Qué piensa usted de
esto?» «;Cree que...?»)

3) Pedido de aclaracién («;Qué quiere decir con...?»
«;Puede explicar algo mds acerca de...>» «En
qué sentido?» «;Puede darme un ejemplo?»).

4) Pedido de explicaciones, planteamiento de
alternativas («;No se podria decir también...?»).

5) Busca de una comparacién, en interés de una
comprensién més refinada («;Cémo se relaciona
esto con la politica, el argumento, la descripcién,
etc., de...?» «Otros han dicho que...»)

6) Persecucién de la légica de un argumento
(«;Entonces, hay que deducir que...?» «;Es de
suponer que...2»).

7) Busca de informacidn ulterior alli donde parezca
haber agujeros en la explicacién («;Qué pasa
con...?» «;Se aplica esto a...7»).

8) Esfuerzo por abarcar més («;Alguna otra cosa...2»
«éTodos de esta manera?», «Tiene a_lgo mas que

"decir al respecto?»).

9) Distinta formulacién de las cosas («;Serfa
correcto decir que...?» «;Quiere decir...>» «En
otras palabras...»)

10) Expresién de incredulidad o de asombro
(«;En cuarto curso?» «;Y se aplica igualmente al
quinto?» «;Realmente?»).

11)Restimenes ocasionales y pedidos de
corroboracién («Asi, pues...» «Lo que usted
quiere decir es...» «;Serfa esto correcto?»).

12) Formulacién de preguntas hipotéticas («St pero
;qué pasarfa si...>» «Suponiendo...»)

13) Adopcién del papel de «abogado del diablo»
(«También podrfa funcionar el argumento
contrario...» «;Qué contestarfa a la objecién...?»).

Por supuesto que hay maneras de hacer que estos
comentarios se fundan en el espiritu del ejercicio y
hacer que parezcan una parte natural de la
interaccién. Se puede poner como pretexto el no
haber oido, no haber entendido bien, incredulidad
0 sorpresa, que son reacciones de una persona comin
y no de un cientifico calculador. Una misma pregunta
se puede formular de muchas maneras. Se pueden
emplear algunos de los términos y la fraseologfa clave
del entrevistado. Si bien, en general, la cortesia y la
amabilidad (aunque no lisonjera ni remilgada)
parecerfan constituir el enfoque indicado, a veces
puede resultar mejor recibida una mayor agresién.
Esto sélo puede saberse después de una cantidad de
encuentros.

El registro de las entrevistas

Asl como, en ciertos aspectos, la entrevista puede
compararse con la observacién participante, asi
también la realizacién de un registro puede compararse
con las notas de campo. Es evidente que un grabador
puede ser un instrumento magnifico, pero a condicién
de que no provoque «interferencia». No hay otra
manera de reconquistar la plenitud y la fiabilidad de
palabras y lenguaje, lo cual en realidad libera al
entrevistador de una dificil tarea y le permite
concentrarse en otras. Asf, pues, en la medida en que
ninguna amenaza impida el flujo de la conversacién -
ni la distorsién-, su utilizacién debiera considerarse
muy seriamente. Cuando se tropiece con dudas acerca
de su uso, serd necesaria alguna negociacién -por
ejemplo la aclaracién de que el entrevistado es duefio



de los datos contenidos en las cintas. Sin embargo,
como hemos visto en el capftulo 2, debiera prestarse
mucha atencién al lugar y el momento més adecuado
para Introducir el tema, por no hablar de la solicitud
de permiso para usarlo.

Hasta cierto punto, nos hemos dejado seducir por
las ayudas mecdnicas y nos hemos olvidado de
nuestros recursos mnemotécnicos y taquigrdficos
personales; sin embargo, debiéramos cultivar estos
altimos, pues a veces los medios mecdnicos no
funcionan o no se los puede usar. Ademds, y a
menudo, hay informaciones clave que se producen
cuando el grabador estd apagado, en el ambiente
relajado y la charla general que precede o sigue a las
sesiones y que constituyen en realidad momentos
de oro para las verdades duras y las confidencias
compartidas. A veces, los entrevistados pedirdn que
la mdquina sea desconectada, de modo de poder
hacer confidencias que no desean ver registradas.

Ademds de grabar y participar en la conversacién,
el investigador puede tener necesidad de tomar notas.
Se trata de ese tipo de notas que se forman en el
trabajo de campo etnogrifico, cuando el etnégrafo
se ve abrumado por un torrente de datos. Los
cripticos apuntes del momento son suficientes para
poner mds tarde la memoria en movimiento, y
recordar todos los datos o impresiones. El grabador
puede captar lo que se dice, pero no puede recoger
los pensamientos y las impresiones pasajeras, asf
como algo que el maestro dice estimula primero este
pensamiento, luego aquél (invariablemente, el
segundo desplaza de la memoria al primero). La més
breve de las notas puede ayudar a la memoria.
También es dificil conservar en mente todos los
puntos sobre los cuales se desearfa una elaboracién
posterior del informante, pues fueron arrastrados por
el torrente de palabras. Por tanto, se hace
imprescindible un aide-memoire.

Lo mismo que la observacién, también las
notas de campo son necesarias. Hace falta un
registro de cémo se recogieron los hechos, con
detalles de tiempo y lugar. El investigador debe
registrar impresiones de la disposicién del en-

trevistado, la actitud de éste respecto de la
investigacién y en general respecto del investigador.
E, inmediatamente después, evasivas, dreas sensibles,
puntos fuertes, etc. (DENZIN, 1970). Todo esto
constituye una forma continua de disciplina para el
investigador, asf como un marco esencial para la plena
comprensién de los datos.

Hay otro aspecto de las notas de campo, relativo
a las transcripciones. La transcripcién de horas y
horas de conversacién es una tarea ingente (a menos
que uno pueda darse el lujo de disponer de todo un
equipo de audio-mecanégrafos) y casi inexo-
rablemente lento. No obstante, el invesrigador
necesita proceder con rapidez para mantener el
impulso. Asf las cosas, es posible que tenga que
transcribir en dos etapas. La primera consiste en
escuchar la cinta grabada lo antes posible después de
la conversacién, confeccionar un indice de sus
contenidos y senalar los puntos que requieren
correccién u orientacién, tal como hemos expuesto
antes. Pueden transcribirse algunos puntos
particularmente elocuentes. El {ndice hace las veces
de registro de la conversacién y gufa la memoria
durante el largo periodo en que lo probable es que
no se tenga a disposicién la cinta o bien en periodo
de transcripcién, o bien aparcada en un estante,
decisiones que corresponden en ambos casos al
investigador. Durante la primera etapa, vale la pena
considerar si es realmente necesario transcribir toda
la grabacién. Una seleccién previa puede ahorrar
mucho tiempo. Los principos que rigen esta seleccién
se analizardn en el capitulo 6.

No hay duda de que el entrevistador es el
mejor transcriptor, por tediosa que la tarea pueda
parecer. Los audiomecandgrafos escribirdn lo que
oigan. El investigador, en cambio, podrd completar
la transcripcién con indicaciones de tono, humor,
aspectos, vacilaciones, etc., que pueden llegar a ser
esenciales para la comprensién del fragmento. Por
ejemplo, el estilo del fragmento que citamos a
continuacién resulté esencial para la comprensién
de lo que se habfa dicho (la transcripcién de un
incidente decisivc en la vida de un maestro).
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Tuvimos cierta dificultad en la transcripcion del
relato de Mr. Quilley, grabado en la cinta. El
problema estaba en entender lo que habfa dicho.
La causa de ello parecia ser el aumento de ritmo
que habia impreso a su discurso, con frases
sintéricas y rotundas que se sucedian a modo de
staccaro. Este modo de hablar, si bien es dificil de
reproducir graficamente, enfatizaba el dramatismo
de su narracién. (SIKES, MEASOR y WOODS,
1985, pdg. 60).

Una combinacién ttil serfa la de contar con cintas
transcriptas por un buen audiomecandgrafo (una
transcripcién mala, o incompleta, podria ser
contraproducente y un derroche de recursos) siempre
que sea posible (lo que no sélo es cuesrién de recursos
y disponibilidad, sino también de inteligibilidad de
la cinta), y que luego el investigador recurraa la cinta
y le agregue sus comentarios en una columna junto
a la transcripcién.

Tal vez, el comentario siguiente resuma lo que se
acaba de decir.

Ayer regresé a casa, después de un primer
encuentro con un maestro, y descubri que habia
olvidado abrir el micréfono. Mi primera reaccion
fue de horror, luego de irritacion; mds tarde me
senté y escribi con toda concentracién durante
noventa minutos. Me siento muy halagado de
haber recordado todo. Hay que reconocer que se
trataba de una entrevista para reunir perfiles de
carrera profesional, de modo que el cardcrer
progresivo y fictico de lo que se habia dicho fue
sin duda una ayuda para mi.
Pero, aun asi, pienso que mis actitudes han
cambiado ligeramente. Antes, me oponfa
“absolutamente a prescindir de un grabador; ahora,
aunque utilizarfa siempre uno salvo que me fuera
completamente imposible, concedo que podria
bastar con noras atinadas cogidas en el momento.
Una buena razén estriba en que no tienes por qué
escuchar todas las disgresiones, aun cuando éstas
puedan ser significativas.
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En conjunto, realizar una grabacién evita el
p4nico de recordar, y nunca sabremos a ciencia
cierta cudn exacto fue Mayhew. (Pat SIKES,
comunicacién personal).

La validacién de los relatos

Una cuestién importante que recotre todo este tipo
de entrevista es el siguiente: «;Cémo sabemos que el
informante dice la verdad? (DEAN y WHYTE,
1969). ;Acaso este tipo de material no es
impresionista, subjetivo, tendencioso y puramente
personal? Para responder, se podr{4 afirmar primero
el objetivo de descubrir los pensamientos intimos
de los individuos y las considerables fatigas que
implica, y trarar de asegurar que es precisamente eso
lo que tenemos que llegar a represenrar. Hemos dado
ya una cierta idea del rigor proyectado para lograrlo.
Ademds, el investigador tendrd que estar alerta a
posibles influencias que operen sobre los informantes
-motivaciones ocultas, el deseo de complacer, facrores
situacionales como un incidente traumdtico reciente
(por ejemplo, un incidente desorganizador), valores,
etcétera- y puedan tefiir sus juicios (WHYTE, 1982);
vigilard las sefales -un relato demasiado emocional,
una pintura demasiado rosa, reacciones inusuales- y
puede tratar de concentrarse en ciertas dreas de
problemas o volver a ellos en entrevistas posteriores.
La distorsién puede penetrar sigilosa e
inconscientemente en la percepcién selectiva de los
hechos. interpretamos el pasado a través de nuestros
marcos mentales actuales, e invariablemente esos
hechos sufren ciertas deformaciones. Hay aqulf
disponibles diversos controles. El relato, cuando se
lo obtiene a través de las técnicas enunciadas, tendrd
una cierta verosimilitud/inverosimilitud. Podemos
hacernos una cierta idea de la confiabilidad del
informante y podemnos conocer algo de la estructura
mental a través de la cual se ha procesado el marerial.
Sin embargo, por encima de todo, no nos conforma-
remos con una versién, sino que procuraremos
mantener otros encuentros con la misma persona




para obtener una muestra completa de sus opiniones
“acerca de una cantidad de situaciones y en momentos
diferentes, y también trataremos de reunimos con
otras personas, gracias a lo cual estaremos en
condiciones de cotejar unas con otras las distintas
versiones, técnica que se usa habitualmente en los
tribunales judiciales.

Obsérvense las siguientes notas de campo sobre
una conversacién con un maestro.

Conversacién con A. H. acerca de PS., W. M. y
H. M.

Lo interesante de esta conversacidén es cémo A.
H. achacaba sus valores a IIM., por ejemplo,
«nunca podrds ganarle una discusién» (yo he
advertido esto acerca de A. H., jlo mismo que T.
J.). Jamds se echard atrds, mientras que S.P. si que
lo hard, pensard, al final, (No voy a ganar, mds
me vale, serd mds fdcil que le deje lugar a él». (Noza:
la atribucién de un mal motivo, la no aceptacién
del argumento de A. H.). «<H. M. nunca ceder4 el
paso. También es cobarde -mucho despliegue,
mucho ruido y mucho hablar, pero es un
debilucho cualquiera-. Por ejemplo, ayer fue hacia
él una pelota de cricket a ras del suelo, ;v se aparté!
En cambio, un muchachito de gafas, tres veces
mds pequefio, hizo un gran esfuerzo para
detenerla.» A. H. lo regané el otro dfa (por otra
cosa) y €l se justificé: «No fui el unicol» A. H.:
«Yo sé que no fuiste el tnico.» (H. M. se quedé
perplejo, esperaba otra respuesta. El argumento
de A. H. era: «no le conté la vieja historia de “eso
me duele mds a ml que a ti”; al conerario, dije
“Vamos, jes lo justo! (que era lo que esperaba H.
M.), acepta tu castigo, y asunto terminado. No
voy a insistir mds en esto.” A. H. interpreta como
cobardia las protestas de H. M. Yo propongo una
explicacion alternativa de su actitud, reflejo de
los valores de su cultura, que considera sospe-
choso roda autoridad y todo hombre del
estableshment, y exige una actitud de constante
vigilancia y agresividad respecto de ellos, con un
cierto toque de «jamds entregarse», salvo cuando

ya no queda nada mds por hacer. Pero este
argumento es rechazado de plano.

La discusién me sugirié mds cosas acerca del maestro
que del alumno al que éste referfa sus comentarios.
Indicaba sus compromisos y valores como maestro, y
también algo de sus marcos mentales, por ejemplo,
que «nunca puedes ganarle una discusién». Yo ya
estaba advertido de esto, no sélo por mi propia
experiencia, sino por «T. [.», a quien se menciona al
comienzo del ejemplo. En una de nuestras
detalladisimas discusiones, por ejemplo, T. ]. observé
que A. H. era «agresivo y debfa ganar puntos para
preservar su yo». En calidad de tutor del curso, T. .,
como téctica, habia permitido siempre a A,
H. decir lo que quisiera y le reconocia mérito por
cualquier cosa que se resolviera («Como usted
sugiera...»). También otros notaron esta caracteristica
en A. H. |

He aquf otra ventaja que aporea el contar con
informantes clzve. Como se observé en el capf tulo 3,
éstos son personas con quienes, en el curso de la
investigacién, llega uno a escablecer una relacién
especialmente estrecha. Se identifican con la persona
y los objetivos del investigador a tal punto que se
convierten casi en asistentes de investigacion (LACEY,
1976). El ejemplo cldsico es el «Doo» de Streer Corner
Society, de White:

Estd bien. Dime qué quieres ver, y ya lo
arreglaremos. Cuando quieras alguna informacidn,
yo la pediré, y td escuchas. Cuando quieras
descubrir su filosoffa de la vida, yo comenzaré un
argumento y la obtendré para ti. Si hay alguna otra
cosa que quieras conseguir, montaré un escenario
para ti. Con tal de que no sea una pelea, ya lo
sabes, dime simplemente lo que quieras y yo te lo

conseguiré. (WHYTE, 1955, pdg. 292.)

Los informantes clave abren perspectivas en
todo el frente metodoldgico. Pueden ser fuen-
te de grandes volimenes de informacién, pues en
cierto modo son observadores participantes por
poder en zonas inaccesibles para el inves-
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tigador. Pueden ayudar a identificar Ja indole de la
conversacion y el comportamiento de otras personas.
Un ejemplo de esto es el que surge de la distincién
entte el discurso del educador y el del maestro (1971).
No es sorprendente que en ciertos contextos haya
una gran diferencia entre 16 que los maestros dicen
que hacen y lo que hacen en realidad. ‘En un contexto
distinto, podria decir cosas mds acordes con su
comportamiento; El abismo serd mds ancho si no se
avanza mds aH4 de Jos dos primeros niveles de acceso;
y podria ser dificil el descubrimiento si no hubiera
informantes. Andlogamente, los informantes clave
pueden alertamos acerca de explicaciones alternativas
del leuguaje de terceros que tal vez no tendriamos
otro medio de conocer, de modo que podamos
comprender las diversas retéricas que nos presentan,
y lograr un conocimiento de la conciencia y seriedad
con que se las ha empleado. Ademds, en laimportante
dimensién temporal, los informantes proporcionan
un sentido ‘de historia, al interpretar los
acontecimientos presentes como parte de un largo
proceso, que alin contnda.

Por supuesto que puede haber formas de distorsién
en nuestros informantes clave. A ellos se les aplican
las medidas usuales de seguridad, pero también ayuda
el hecho de tener varios tipos de informantes. Cuanto
m4s representativos sean, en conjunto; de las distintas
secciones de la poblacién en cuestién, mds fdcil
percibiremos ¢l peligro de distorsién. Por ejemplo,
en un estudio tuve la suerte de establecer vinculos
muy estrechos no sélo con un maestro izquierdista
de la vieja guardia reformista y un joven principiante
libertario, sino también con un direcror de
departamento tradicional y conservador y un maestro
tradicional pero liberal. Sus relatos concordaban’en
algunos puntos y discrepaban en otros. Entre ellos,
me parecfa, eran incapaces de hacer apreciaciones
exactas (para mayor andlisis de los informantes clave,
véase BURGESS, 1985b).

Si conseguimos manejar correctamente todo
esto, aun podemos sentir que influimos los
resulrados con nuestras percepciones ¢ inter-
pretaciones. Los apuntes o la transcripcién defec-
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tuosos pueden Omitir ciertos puntos clave o colorear
de alguna manera los datos. Hay mucho que decir
aqui acerca de la «validacién del demandadon esto
es, la devolucién del relato al informante para su
apreciacién. La utilizacién podria darse en dos
niveles. En primer lugar, en la comprobacién de la
exactitud de los datos. ;Ha producido un informe
riguroso de este acontecimiento? ;Escdn bien
representadas ciertas impresiones? ;Se han tomado
en cuenta todos Jos aspectos pertinentes? En segundo
lugar, sobre cualquier interpretacién o explicacién,
el informante puede tener algiin comentario que
hacer.

Asf(; pues, me parecié util someter a retro-
alimentacién los documentos que resumian aspectos
de mi investigacién del personal de Lowfield
(WOOQDS, 1979). Ello demostré ser un il control
de los datos allf incluidos (ampliamente
corroborados), dio lugar a interesantes discusiones
sobre las interpretaciones (no todos estuvieron ‘de
acuerdo con mis opiniones, lo que me llevé a revisar
mi argumento, modificarlo en ciertas partes y
reforzarlo en otras), y en algunos casos condujo a
nuevos desarrollos de Ja investigacién.

No siempre es necesario, posible ni deseable llevar
tan Jejos las cosas. Dificilmente cabe esperar que’ los
sujetos que uno aporta, ni el personal de las escuelas,
se adecuen a las puntualizac’iones que hemos
presentado en el comienzo del capfrulo 2 acerca del
«marco correcto de’ referencia para la investigacién».
Tenderdn a interpretar las cuestiones desde
perspectivas profundamente influidas por sus
posiciones en el seno de la escuela. SCARTH (1985,
pdgs. 78-79) informa acerca de la respuesta que a
dos capftulos en borrador sobre horarios y exdménes
dieron en una «reunién operativa» siete maestros de
la escuela en la que realizé la investigacién.

La primera discusién que se centré en el horario se
redujo al Director Delegado responsable del horario,
que defendfa las otdenaciones y trataba de identificar
a los miembros del personal a partir de los infor-
mes relativos a sus comentarios. A los maestros, por
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su parte, se los colocé en tal posicién que debfan
pronunciarse «a favor» o «en contra» del horario.
Esta polarizacién de puntos de vista fue mds
acusada durante el segundo seminario sobre
exdmenes y la discusién se centr6é a menudo méds
sobre cuestiones personales que sobre alternativas.
Como consecuencia de todo ello, por un lado,
me pidieran los nombres de los informantes y, por
otro lado, tuve que defender a los miembros del
personal de las criticas del Director y del Director
Delegado. No me sentia en diposicién ni para una
cosa ni para la otra; no podia yo revelar datos
confidenciales y deseaba que no se me asociara
personalmente a los comentarios de los maestros
citados en el texto. Traté de orientar la discusién
de tal manera que no se focalizara en cuestiones
personales mediante el enfoque de ciertas pautas
generales, tanto en los departamentos como en
los individuos. Desgraciadamente el sentimiento
general al final del segundo seminario fue tal que
se cancelaron las reuniones siguientes.

Se puede asf correr a veces el riesgo de ofender, de
ser malinterpretado o de que el material propio se
use con diferentes propdsitos; pero por supuesto,
nunca se deben traicionar las confidencias. Sin
embargo, una cierta validacién del demandado
resulta dtil (véase BALL, 1984, pdgs. 83-89). Otra
vez, es tema de juicio cudndo, cémo y con quién se
utiliza.

Con todo, los medios mds importantes de con-
firmacién de informes y de observacién, y en verdad
de cualquier otra cosa en el trabajo etnogréfico, reside
en la «triangulacién». Los tridngulos tienen una
fuerza enorme. Entre otras cosas; constituyen la
estructura bdsica de bicicleta, puertas y techos de
casas. En astronomifa la triangulacién hace posible
una extraordinaria precisién a distancias fabulo-
sas. Andlogamente, en la investigacién en cien-
cias sociales, la utilizacién de tres métodos diferentes
o més para explorar un problema aumen-
ta enormemente las probabilidades de exactitud.
Por ejemplo, podemos entrevistar a un maestro

director en relacién con su politica en lo que se refiere
a nueva admisién de alumnos. Su opinién acerca de
esta politica puede ser interesante, pero mucho mds
interesante serfa -y tendriamos de ella una idea
mucho mds acabada, una mayor comprensién de sus
virtudes y sus defectos, asf como de su participacién
real en el proceso- si contdramos con otras
aportaciones valiosas, como, por ejemplo, las
diferentes reuniones realizadas con padres, alumnos
y maestros, las opiniones que se enunciaron en esos
grupos y la observacién de distintos aspectos de esa
politica en accidn.

Otra forma de triangulacién, cuando se desea
estudiar una actuacién de un maestro en la leccién
particular, podrfa ser:

1) discutir de antemano, con el maestro, qué ha
programado para la leccién;

2) observar la leccidn tal como sucede; y

3) discutir con el maestro, después de la leccién, qué
ha sucedido y por qué, si se han modificado los
objetivos y en qué medida se los ha logrado, etc.

Una forma de esta triangulacién ha sido practicada
por HARGREAVES y colab. (1975) en su estudio
acerca de la estructura del pensamiento del sentido
comun en tomo a las reglas de la escuela. Dado que
la mayor parte de éstas son implicitas -raramente
articuladas u objeto de reflexién- han tenido que
cuidarse de «<no imponer una estructura que no las
representara adecuadamente y que las distorsionara
mds bien que explicarla» (pdg. 45). En consecuencia,
utilizaron una variedad de métodos a lo largo de un
prolongado periodo de participacién, incluso con
preguntas a los alumnos y a los maestros acerca de
las reglas, la observacién de lecciones y la demanda a
los maestros de que realizaran comentarios sobre
acontecimientos o juicios orales que habfan tenido
lugar durante la leccién. Estos comentarios eran
luego analizados a su vez. Aun en otra forma,
ELLIOTT y ADELMAN (1975) proponen que
quienes desempefian papeles complementarios,
como maestros, alumnos e investigadores, puedan
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intercambiarse informes para exponer discrepancias
e incoherencias. Andlogamente, el grupo de
informantes clave ya mencionado proporcionaba
importantes puntos de vista alternativos sobre el

mismo incidente o cuestién.
Lynda MEASOR brinda la siguiente ilustracién.

Lo que ocurre es que obtengo datos acerca del
Maestro A a partir del Maestro B o de otra persona
C. Esto informa mi préximo cuestionario en la
entrevista siguiente. Por ejemplo, entrevisté a D.
R. Luego recogi informacién acerca de él a través
del Partido Laborista y de otro maestro. Eso
carabié mi visién del hombre, o, para ser mds
precisa, me llevé a tener en cuenta otra visién del
hombre, lo cual me llevé a su vez a un tipo
diferente de preguntas que hacerle, a fin de
conseguir mds datos en las dreas de su personalidad
y sus actitudes. También conduce a problemas
teéricos, como el hecho de que debe tener
excepcionales cualidades para distanciarse del
papel. El hombre de la entrevista fue as{ muy
diferente del hombre de quien me habfan hablado
(comunicacién personal).

No cabe duda de que el vinculo m4s fuerte es el que
se produce cuando las entrevistas van acompanadas
de observacién. En el capitulo 3, di un ejemplo de
observacién de un perfodo de juegos, en que uno de
los principos organizativos de la experiencia de los
alumnos parecia ser el miedo a «pasar vergiienza».
Esto se repitié (deliberadamente), y se explicé con
mds detenimiento a quien concernfa en las
entrevistas, en las que pudimos explorar dentro de
lo.posible la naturaleza de la experiencia -en otras
palabras, pudimos «saturar» por completo el concepto
hasta que no quedara ya nueva informacién que dar
sobre él (CLASER y STRAUSS, 1967). Al mismo
‘tiempo, observé lecciones y otras zonas de la jornada
de los alumnos, y tomé nota particularmente de todos
esos incidentes. Esto me puso en una mejor posicién,
no sélo para describirlos con exactitud, sino también
para medir las distorsiones, exageraciones y repre

sentaciones incorrectas en los informes de los
alumnos. En otras palabras, me otorg6 un ventajoso
punto de mira desde el cual considerar esos informes
y evaluar para qué les habfan servido a los alumnos,
si para descargar energfa, vengarse de los maestros,
o, incluso, tal vez, para «llamar mi atencién» o
«probar.

Ambos métodos combinados también permiten
una participacién mds plena. Durante las discusiones
de alumnos, por ejemplo, otra experiencia dominante
que me llamé la atencién fue la de «aburrirse». Una
y otra vez describfan su aburrimiento y, a veces, lo
hacfan con gran énfasis en sus expresiones: «;Todo
es tan aburrido, aquil» «Esas lecciones eran tan
pesadas, jque aburrimiento!» Llegué a advertir que
el término es realmente onomatopéyico: «I£5 so bo-
or-or-ing» ({Es tan aburrido!), dicho con todo el dolor
y la frustracién contenidas que se habfan acumulado
en un largo perfodo. Aunque tenfa menos razén para
sostener la veracidad de esta parte de sus informes
en suspenso, no llegué a apreciar plenamente la
cuestién antes de observar realmente algunas de las
circunstancias particularmente conducentes a las
experiencias. En estas lecciones, en las que el maestro
hablaba durante toda una hora con voz monétona,
y la participacién de muy pocos alumnos, a veces
algunos se giraban hacia mf (sentado al fondo del
aula) con la misma expresién de sufrimiento en sus
caras, y entonces supe con exactitud lo que sentfan.

Espero haber dejado claro el cardcter especial de
las entrevistas en etnografia. A través de la
«investigacién interactiva» se trata de penetrar las
experiencias de los demds, de empatizar con los
demds, de volverse como ellos, contemplar el mundo
con ellos, hablar como ellos y parecerse a ellos,
compartir con ellos.

Podrfamos decir que las entrevistas son el ins-
trumento mds poderoso de una investigacién

cuando se las utiliza en conjuncién con otros
métodos, sobre todo con la observacién. Pero, sin
desmedro de |a verdad de esta afirmacién, lo principal
acerca de las entrevistas etnogrdficas es que
constituyen una forma de observacién participante.



ANALISIS DE LA PRACTICA DOCENTE PROPIA: ANTOLOGIA BASICA

~ LECTURA:
ELABORAR CUESTIONARIOS, PLANES
DE ENTREVISTA E INSTRUMENTOS
SGCIOMETRICOS¥

PRESENTACION

Esta lectura tiene un valor principalmente prdctico
dado que, de manera concreta y ejemplificada ofrece
una serie de sugerencias que orientan la elaboracién
de algunos instrumentos para la recoleccidn de
informacion; el punto central para el rrabajo del curso
es lo relativo a la entrevista, sin embargo, el texto en
su conjunto aporta elemen tos que resultan
convenientes cousiderar en las actividades solicitadas.

E n los capitulos 5 y 6, se habld sobre los valores y
problemas asociados con la interrogacién. Ser
capaz de hacer buenas preguntas de forma apropiada
es ciertamente un arte. Los cuestionarios bien
elaborados y otros instrumentos de interrogacion
pueden ayudar a pracricar ese arte mejor. Se
presentaban en el capfrulo 5 algunas sugerencias
bésicas para escribir buenas preguntas. Estas
sugerencias se hardn ahora mds especificas.

En este capftulo el profesor aprenderd cémo:
1. Construir cuestionarios.

2. Elaborar planes de entreviscas.

3. Construir instrumentos sociomérricos.

4. Evaluar los instrumentos de interrogacion.

Construir cuestionarlos

Los cuestionarios son listas de preguntas escritas que
pueden ser rcspondidas sistemdticamente. La
diferencia mds importante entre un

* Terey, Tendbrink D. “Elaborar cuestienarios, planes de entrevista ¢
instrumentos sociométricas”, en: Evaluacién, Guia préctica para profesores.

Madrid, Narcea, 1981, pp. 275-285.

cuestionario y un test es que normalmente #o hay
contestaciones correctas a las preguntas. Los
cuestionarios se utilizan primordialmente para
obtener opiniones y conocer actitudes en lugar de
medidas de rendimiento. Los pasos bédsicos para la
construccién de un cuestionario se enumeran a

continuacién:
Seis pasos bdsicos en la construccién de un cues-
tionario:
1. Describir la informacién que se necesica.
2. Redactar las preguntas.
3. Ordenar las preguntas.
4. Ofrecer un medio de responder.
5. Escribir las instrucciones.
0. Reproducir el cuestionario.

PASO 1: DESCRIBIR LA INFORMACION QUE
SE NECESITA

Hay tres puntos que se deben especificar claramente
desde el principio: 1) Sobre quién o qué se requieren
opiniones; 2) en la opinién de quién se estd interesado,
3) el tipo de informacién que se trata de obtener.

Dando por supuesto que los cuestionarios se deben
usar para obtener opiniones (y los tests para evaluar
conocimientos), lo primero que se deberfa hacer es
determinar sobre quién o qué se quieren las opiniones.
Las preguntas deben indicar claramente el objeto de
la opinién requerida.

Se debe disefiar el cuestionario de manera que sea
apropiado para quienes van a contestarlo. Si, por
ejemplo, se quieren las opiniones de los aluninos sobre
un texro, se hardn preguntas totalmente distintas que
si estuviera buscando las opiniones de los profesores.
Las preguntas de un cuestionario deben estar
redactadas a2 un nivel de lectura apropiado
(manteniendo el vocabulario y la estructura de las
oraciones simples). Es mds, se deberfa preguntar sobre
las personas o cosas sobre las que quienes responden
sepan algo y tengan una opinidn.
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El tipo de informacién que se obtenga diferird
segtin el tipo de preguntas que se hagan.

Supongamos, por ejemplo, que un profesor quiere
las opiniones de sus alumnos sobre la unidad de
lengua que trataba de los dialectos. ;Quiere saber
cémo juzgaron la efectividad de esa unidad los
alumnos? ;O quiere saber cédmo el estudio de la
unidad afectd a su interés por el lenguaje? Los
tipos de preguntas que haga variardn de acuerdo
con el tipo de informacién que quiera.

PASO 2: REDACTAR LAS PREGUNTAS

Siguiendo las sugerencias que se dan en el capftulo
5, redactar las preguntas ran clara y concisamente
como se pueda. Hay que asegurarse de que se adectian
a quienes las deben contestar. Deben estar escritas
de modo que ofrezcan el tipo de informacién que se
necesita.

Los tipos de preguntas que se pueden hacer son
muchos. La exposicién del capfrulo 5 ponia de
manifiesto algunas de ellas. Pueden tomar la forma
de listas de control o escalas de evaluacidn (ver el
capitulo 10 para detalles de su construccién),
abierras, de llenar espacios, o de opcién multiple (ver
el capitulo 13).

Hay algunos tipos de preguntas que son mds
apropiados para cuestionarios que para tests. Aunque
no es exhaustiva, Brandt’ ofrece una buena lista
representativa de esos tipos de preguntas, que a
conrinuacién presentamos, junto con una breve
descripcién y algunos ejemplos.

Preguntas particularmente dtiles en
CuHeSHONArios

Preguntas directivas. Se pueden utilizat para abrir un
tema sobre el que se desea obtener opiniones.

'BRANDT, R. M.: Ob. cit.
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Ejemplos de preguntas directivas:

“:Qué piensas de las puesta en comn?”
“;Qué piensas de la idea de tener asamblea los
viernes?”

Preguntas comparativas. Fuerzan al que responde a hacer
juicios de preferencia entre elementos de contenido.

Ejemplos de preguntas comparativas:

“;Jugarfas a la pelota o verfas una buena pelicula?”
“:Qué prefieres, aritmética o historia?”

Prequntas que exigen rememorar el pasado. Se usan para
averiguar cudnro recuerda el que responde de un aconte-
cimiento dado.

Ejemplos de preguncas de recordar:

“:Qué recuerdas sobre la fdbrica de pataras fricas
que visitamos?”
19 r .

<Qué pasé cuando dejamos a nuestra muestra 1
contaminarse?”

Recuerdo de comportamientos anteriores del que responde.
Estas preguntas se pueden utilizar para establecer primero
el hecho de que el que responde se ha conducido de un
modo dado, y pueden ir seguidas de una cuestién que
pregunta si el comportamiento es tipico. '

Ejemplos de preguntas para recordar comportamientos:

“Qué fue lo primero que hiciste cuando fuiste a la
biblioteca?”

“;Puedes recordar si copiaste alguna vez el trabajo de
otro?”

“sHaces esto con frecuencia?”

Preguntas sobre el sentimiento. Se usan para obtener

reacclones subjetivas, afectivas, a hechos del pasado o del
presente.
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Ejemplos de preguntas sobre el sentimiento:

“;Cémo te sientes con respecto a las nuevas reglas
¢ &
de vestido de la escuela?”
<« - 7 7

; e

;Cémo te sentiste cuando ofste que habia que
venir a la escuela en sdbado esta semana?”

Preguntas de causa-efecto. Se utilizan para averiguar
las razones del que responde ante acontecimientos o
situaclones concretas.

Ejemplos de preguntas de causa-efecto:

“;Por qué impulso el presidente una congelacién
de salarios?”

“;Qué hace a los alumnos trabajar mds para un
profesor?”

Preguntas sobre reacciones. Se utilizan para obtener de
los que responden detalles adicionales sobre sus
reacciones, opiniones o acontecimientos.

Ejemplos de preguntas sobre reacciones:

“:Qué te molesté m4s de lo que pasé?”
“;Qué te hizo continuar y hacer eso de todas
formas?”

Preguntas de ‘qué haria”. Pueden ayudar a averiguar
algo sobre las creencias y modelos del que responde.

Ejemplos de preguntas de “qué haria”:

“Si td fueras el profesor y eso pasara en tu dase,
;qué harfas?”

“Si t fueras Tom Sawyer y eso te pasara a ti, ;qué
harfas? ;Por qué?”

Preguntas de ‘deberfa”. Estas preguntas ayudan a
averiguar las opiniones del que responde sobre acciones
y situaciones preferidas e ideales.

Ejemplos de preguntas de “deberfa”

“En tu opinidn, ;cudl deberia ser la asignatura mds
importante en la escuela?”

“;Cémo piensas que debe ser en realidad un
delegado de curso?”

Preguntas de “por qué”. Se pueden utilizar para una
gran variedad de fines; la mayoria de las veces se
usan para tantear mds detalles; también se pueden
emplear para buscar razones para ciertas opiniones.

Ejemplos de preguntas de “por qué”:

“sPor qué piensas que el caso se deberfa haber
tratado de ese modo?” :

“sPor qué estaban siempre los personajes de la
obra encubriendo sus acciones? ;Lo hacemos
nosotros también? ;Por qué?”

PASO 3: ORDENAR LAS PREGUNTAS

El orden de las preguntas, como todas las demds
actividades de evaluacién, deberfa estar relacionado
con la razén de la evaluacién. Las cuatro érdenes
que se explican a continuacién sonlas que se usan
mds comunmente.

De general a espectfico

Un modo de ordenar las preguntas es poner las
de naturaleza general primero y después las mds
especfficas, progresivamente, con las muy
especificas al final. Este es un orden especialmente
util cuando la razén del cuestionario es obtener
opiniones a niveles diversos de generalidad. Este
procedimiento también proporciona una
informacién que se puede emplear para comparar
opiniones generales con opiniones sobre ejemplos
especificos. '

De no-comprometido a sensible

Lo mejor suele ser empezar con preguntas que
no exigen un compromiso por parte del que
responde. Estas primeras preguntas no debe-
rian ser amenazantes. Mds tarde se pueden
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plantear cuestiones sobre ternas a los que el que
responde es mds sensible.

Ovden temdtico

A menudo tas preguntas de un cuestionario se
pueden agrupar en terna o subtema. Esto permite al
que responde considerar todas las preguntas sobre
otro tema. Este orden normalmente facilita al
~alumno el responder y le ayuda a ser mas consistente,
porque expresa todas sus opiniones sobre un terna
especifico en un plazo corto.

Ovden mezclado

A veces se pued e querer averiguar si un a lumno es
consistente en sus actitudes hacia ciertas personas,
lugares o cosas; mezclando las preguntas es mds dificil
que el alumno recuerde como respondié a una
pregunta anteirn{ sobre el mismo o parecido tema.
Esto reduce la posibilidad de que se dé cuenta de
cual quie r incon nsistencia en sus respuestas y cambie
algunas para producir una consistencia artificial que
podria no reflejar sus verdaderas opiniones

PASO 4: OFRECER UN MODO DE
RESPONDER

Al escribir las preguntas se decide el #ipo de respuesta
a dar. Ahora debe ofrecer un modo para que el que
responde de sus contestaciones. Lo primero a deter-
mjnar es si las respuestas se deberfan hacer en el
cuestionario mismo o en una hoja por separado.
Es normalmente mids dificil para el que responde
hacerlo en el cuestionario pero es mas f4cil puntuar
las respuestas si estdn dadas en una hoja distinta.
Si se usan hojas de respuesta, se puede utilizar el
mismo cuestionario para varias clases en el mismo
semestre, o para la misma clase en distintos
semestres.
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Cuando se requieren respuestas abiertas, es preciso
dejar espacio suficiente para que puedan ser largas.
Cuando se usan escalas, hay que cuidar de que no
estén apifiadas, lo que harfa dificil el marcarfas.
Cuando hay que dar respuestas de opcién multiple
conviene mantener cada alternativa por separado, y
si estdn separadas, usar hojas de respuesta para
asegurarse de que las opciones estdn marcas del
mismo modo en la hoja que en el cuestionario.

PASO 5: ESCRIBIR LAS INSTRUCCIONES

Los cuestionarios, aunque estén bien construidos
arrojardn resultados deficientes sitas instrucciones no
estdn bien escritas. Las instrucciones que acompafan
a un cuestionario deben contener dos elementos
importantes: 1) razones para el cuestionario, y 2)
procedimientos para utilizarlo.

En el primer caso, los alumnos deben obtener una
razén legitima por la que molestarse en contestar a
Tas preguntas. Esta parte de las instrucciones puede
ser breve, pero deberia ser creible.

Ejemplo de introduccién al cuestionario:

“El cuestionario estd diseflado para obtener tus
opiniones sobre el curso. Queremos averiguar
cémo se puede mejorar. Necesitamos saber qué
cambios ayudarfan a ello.”

Al describir los procedimientos para responder a un
cuestionario, no se debe sélo decir al que responde
cémo ha de hacerlo, sino también informarle de
cualquier limite que se le quiera imponer a las res-
puestas.

Ejemplo de instrucciones limitadas:

“Para cada ftem, escoge el niimero, en una escala
de 1-5, que se aproxima mds a sus percepciones sobre
este curso. Recuerda: queremos saber lo que sientes,
no lo que piensas que queremos ofr.” (sic)




Si los procedimientos para responder son algo
complejos o si existen razones para creer que los
alumnos no estdn familiarizados con el tipo de
respuestas que el profesor desea que den, les debe
ofrecer un ejemplo.

Ejemplo de pregunta:

1. “;Qué dificultades tuvo este curso para tiz”

Mucho mis fécilr

Mi4s o menos de
igual dificultad que

Mucho mis di-

que otros cursos ficil que otros
otros cursos que he

hecho.

cursos que he
hecho.

“Si encuentras que este curso ha sido mucho mds
f4cil que la mayorifa de otros cursos, debes marcar el
ndmero 1 en la hoja de respuesta. Si fue algo mds
facil, el 2 serfa apropiado. Si es un poco mds dificil
debes poner el 4, etc.”

que he hecho.

Finalmente, las instrucciones deben indicar si los
resultados van a ser confidenciales o no.

Ejemplo de instruccidn:

“Por favor, no pongas tu nombre. Estas res puestas
son confidenciales.”

PASO 6: REPRODUCIR EL CUESTIONARIO

Al mecanografiar un cuestionario hay que asegurarse
de que se emplea un formato que es fdcil de leer y no
amontona las preguntas tratando de ahorrar papel. Se
debe dejar suficiente espacio entre unas y otras y mds
del suficiente para contestar.

Los procedimientos de ciclostil son féciles de usar,
pero no conviene tratar de sacar mas copias de las que
permita el original. Si alguna pdgina queda “pdlida” y
dificil de leer, el que responde se cansard pronto de
hacerlo y lo dejard o responderd al azar, sélo para
terminar.

EJERCICIO 1

1. ;En qué se diferencian las preguntas de un
cuestionario de las de un test?

2. ;Cémo puede el orden de los items en un cuestionario
afectar a las respuestas?

3. ;Citdles son los das elementos necesarios en las
instrucciones de un cuestionario? ;Cudl serd el efecto
de cada uno de los das elementos?

Tipos especificos de cuestionarios

Hay dos tipos de cuestionarios que son particu-
larmente dtiles para los profesores: inventarios y
escalas de actitudes. Ambos se pueden emplear para
obtener auto-informes.

INVENTARIOS

El inventario ofrece un medio para obtener listas de
intereses, gustos, percepciones de la propia capacidad,
puntos fuertes y débiles, etc. El inventario se
construye haciendo una lista (o varias) de com-
portamientos opiniones, intereses, percepciones, etc.
Se pide al interesado que marque aquellas cosas que
son representativas de sus propios comportamientos,
percepciones o sentimientos.

Ejemplos de ftems de un inventario:

“Marca cada frase que sea verdad en ti:

Me gusta el colegio.

Prefiero jugar a ta pelota a leer un buen libro.
Me gusta ofr a otros leer en voz alta.

Veo muchos programas de televisién distintos.”

Las reglas rara construir inventarios son esencialmente
las misma que para construir listas de control (ver el
capitulo 10) EL inventario de interese es un instru-
mento especialmente ttil para profesores de ensefian-
za bdsica. Un inventario de diversas clases de actividades,
como juegos, puede ayudar al profesor a averiguar
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qué actividades es probable que les gusten a los
alumnos. Una lista de tipos de libros que les gustarfan
a los nifios puede ayudarle a tomar decisiones sobre
cudles incluir en la biblioteca, as{ como sobre qué
libros pedir que lean algunos alumnos concretos.

ESCALAS DE ACTITUD

Aunque la construccién de escalas de actitud es
dificil, los profesores pueden elaborar algunas que
sean sencillas. Estas se deberfan usar con precaucién
para obtener una informacién que sea comple-
mentaria a la obtenida a través de entrevistas
informales.

Quiz4s la clase de escala mds fécil de construir sea
la Likert. En ella se presentan diversas frases al que
responde; entonces, él indica en una escala de 5
puntos si estd de acuerdo o no con cada afirmacién.
Se muestra la escala de 5 puntos (que permanece
igual a lo largo del inventario> en los siguientes
ejemplos.

Ejemplos de escalas de 5 puntos:

Los libros de texto son normalmente apasionantes

1 2 3 4 5
Completa- De acuerdo  No ¢ En Completa-
mente de desacuerdo mente en

acuerdo desacuerdo

Esta clase me ofrece una informacién til

1 2 3 4 5
Completa- De acuerdo  No sé En Completa-
mente de desacuerdo  mente en

acuerdo desacuerdo

El secreto de construir escalas ttiles de este tipo
es escribir buenos enunciados a los que los alum-
nos puedan responder. Las siguientes orienta-
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ciones deberfan ayudar a construir escalas Likert
utilizables.

Orientaciones para construir escalas Likert:

1. Cada enunciado se deberfa formular con palabras
que sean conocidas para el que responde. Usar el
lenguaje del que responde, no el argot técnico de
la materia. También, utilizar oraciones simples.

2. Cada enunciado debe expresar una actitud
claramente positiva o claramente negativa.
Asegurarse de que se han elegido férmulas que
representan de verdad posiciones negativas o
positivas. Puede ayudar probar los enunciados
antes de incluirlos en el instrumento. Para ello,
buscar personas que se sepa que mantienen
posiciones extremas (por ejemplo, liberales
politicamente o muy conservadoras), y ver si estdn
totalmente de acuerdo o en desacuerdo con los
enunciados.

3. La lista final de enunciados deberfa incluir
aproximadamente el mismo nimero de
enunciados positivos y negativos.

4. Cada enunciado debe proporcionar la
informacién necesaria. No se debe presentar un
enunciado “s6lo porque puede ser interesante ver
c6mo responden los alumnos”. Cada enunciado
debe estar claramente relacionado con una actitud
u opinidn sobre la que se necesita informacién.

Elaborar un plan de entrevista

La entrevista es una técnica de interrogacién.
Es un procedimiento, no un instrumento. Los
pasos a seguir durante una entrevista se vieron en
el capitulo 6. En este capftulo mostraremos c6-
mo desarrollar un plan de la entrevista, que es

2. Para examinar unas instrucciones mds cornpletas sobre c6mo construir
escalas de actitud de varios tipos, ver EDWARDS, A. L.: Techniques of attitude
sca le canstruction. Appleton Century Crofts, Nueva York, 1957.
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el instrumento que gufa al entrevistador. El nicleo
es un conjunto de preguntas (esencialmente un
cuestionario). Otros elementos pueden ser: un
conjunto de orientaciones para establecer un rapport
con el interlocutor, un guién de la estructura de la
entrevista, una nota que indique la hora y lugar de la
misma y un espacio para escribir notas durante ella.

Un plan de entrevista estd normalmente escrito
para que se pueda hacer referencia a cada uno de los
elementos enumerados anteriormente durante la
misma. Sin embargo, al prepararse para entrevistas
cortas y menos formales, esos elementos no se
necesitan escribir; con todo, se debe pensar un poco
sobre cada uno de esos elementos al prepararse para
la entrevista.

UN ENUNCIADO DEL PROPOSITO DE LA
ENTREVISTA

Hay muchas razones para tener entrevistas. Algunas
de las mds comunes se enumeraron en el capitulo 5.

Una vez que se ha decidido lo que se espera lograr
en una entrevista, es importante mantener ese fin en
la mente al desarrollarla. Si lo primero en el esquema
es un enunciado del propdsito, servirfa de recuerdo y
serd mds probable que se obtenga la informacién que
se quiere; hay que especificar primero el propésito
primordial de la entrevista, y preguntarse: “;Qué tipo
de informacién es mds probable que pueda obtener
de ella?” Las preguntas que se hacen durante la
entrevista estardn determinadas en parte por la
respuesta a esta primera pregunta.

UN CONJUNTO DE ORIENTACIONES PARA
ESTABLECER UN RAPPORT

Un buen entrevistador puede establecer bas-
tante rdpidamente un rapport con el interlo-
cutor. Un plan previo, cuando sea posible, pue-
de ayudara ser efectivo en el primer momento  de
una entrevista. Lo primero que se debe hacer

es identificar algunos temas no amenazantes con los
que se pueda abrir la conversacidn, y entonces, pensar
en un modo de hacer el propésito de la entrevista
significativo y aceptable para el interlocutor. Si, por
alguna razén, éste no se debe dar a conocer al
entrevistado (porque podria sentirse amenazado o no
ser objetivo y por tanto no responder honestamente y
con objetividad) se debe inventar un pseudopropésito
que sea plausible y legitimo. En tercer lugar, establecer
razones sélidas, significativas, por las que el entrevistado
deba ser totalmente sincero. También, hay que ofrecer
argnmentos convincentes de que la informacién se
mantendrd estrictamente confidencial y que no se usard
contra el entrevistado. Es preciso estar preparado para
demostrar de qué modo la informacién que se obtenga
se puede usar para ayudar al sujeto.

UN CONJUNTO DE PREGUNTAS

Después de que se ha recordado el propésito de la
entrevista y se ha decidido sobre un modo de establecer
un rapport, se estd preparado para desarrollar un
conjunto de preguntas a utilizar. Las reglas para
formular estas preguntas son esencialmente las mismas
que las discutidas (en el capitulo 5) Otra consideracién
se debe tener en la mente cuando las preguntas se van
a usar en la entrevista; hay que presentdrselas al que
responde verbalmente. Esto quiere decir que el
entrevistador debe estar seguro de que las preguntas
son cortas y fdciles de entender. El que responde debe
recordar la pregunta que se le hace al pensar en su
respuesta; en una entrevista no se pueden releer las
preguntas como en un cuestionario. Conviene utilizar
palabras cominmente comprensibles y no formular las
preguntas en estructuras gramaticales complejas.

UN GUION DE COMO ESTARIA
ESTRUCTURADA LA ENTREVISTA

Una entrevista puede estar bien estructurada
de varias maneras. La estructura particular a
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utilizar debe estar determinada por el objetivo de la
entrevista y la naturaleza de la relacién entre el
entrevistador y el entrevistado. Algunas estin
altamente estructuradas. Las preguntas estdn casi
completamente elaboradas por adelantado, se reserva
un tiempo y lugar especificos, y el propésito formal
estd bien especificado. Una entrevista muy
estructurada es particularmente buena para
comunicar ideas y/o obtener una informacién muy
especifica sobre temas concretos.

Ll otro extremo es la entrevista completamente
desestructurada. La mayoria de las preguntas no estdn
formuladas por adelantado y el entrevistador lo hace
“a 0j0”, dejando que una pregunta lleve a otra. Este
tipo de estructura (o su ausencia) es a veces dtil para
obtener una informacién muy general. A menudo
se descubren intereses inesperados, actitudes y
opiniones durante estas entrevistas tan poco
estructuradas; a causa de su tono informal de
conversacion, son buenas para abrir y mantener
abiertas lineas importantes de comunicacién; este
tipo de entrevista es muy bueno para situaciones
donde ¢l entrevistado se sienta amenazado y dude
en hablar.

La mayorfa. de las entrevistas conducidas por
profesores caen en algin punto entre estos dos
extremos. Normalmente, los profesores tienen una
idea sobre el tipo de informacién que quieren, y por
tanto, formulan por adelantado algunas de las
preguntas que desean proponer y rellenan con otras
apropiadas a medida que transcurre el intercam-
bio, con la idea de seleccionar varias preguntas clave
y plantearlas en la entrevista de acuerdo con un plan
determinado. Cada pregunta clave estd disefiada
para llevar a cuestiones relacionadas con ella. Los

modos mds comunes de ordenar las preguntas clave
se trataron en este capitulo anteriormente.

NOTA SOBRE LA HORA Y LUGAR DE
LA ENTREVISTA

Una nota breve de cudndo se planea hablar con los
padres de los alumnos servird para dos fines: 1) se
recordard a quién se va a entrevistar, cuindo y dénde,
y 2) cuando se registre la informacién que se obrenga
de una entrevista se sabrd cudndo se recogié. Es ficil
dejar para mds tarde el registro de las notas de la
entrevista. Hay que consignar al menos quién fue
entrevistado, dénde y cudndo.

ESPACIO PARA TOMAR NOTAS

Durante la mayorfa de las entrevistas planeadas, el
entrevistador querrd tomar notas breves. Tener un
lugar disponible para esto en el plan le asegura de
que cuando se archiven las notas, la informacién
sobre por qué se tuvo la entrevista, con quién, en
qué modo, etc., no se perderd.

EJERCICIO 2

1. Explicar la diferencia entre la entrevista {una
técnica) y el plan de la entrevista (un instrumento).

2. ;Cudles son las partes mds importantes de un plan
de entrevista? ;Cémo ayuda a cada una de esas
partes a minimizar el error de la informacién
obtenida durante una entrevista?




F'T ERCERA UNIDAD

IDENTIFICACION, DELIMITACION
~ Y EVALUACION DE DIFICULTADES

-----------------------------------------
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PRESENTACION

En esta unidad se pretende desarrollar el proceso de sistematizacién y sintesis del trabajo efectuado por
los profesores-estudiantes durante todo el curso, sus descripciones, reflexiones y razonamientos tendrdn
que articularse para lograr una clasificacién y delimitacién de las dificultades mds significativas.

Al mismo tiempo, se aplicardn entrevistas a los sujetos que resulten informantes clave, para poder
contrastar la reflexién personal de los profesores-estudiantes con las opiniones de personas que comparten
cotidianamente su labor docente.

Para poder llevar a cabo lo anteriormente descrito, se han incluido en este apartado de la antologfa dos
lecturas: la de Gimeno Sacristdn “Profesionalizacién docente y cambio educativo” que de manera global
realiza un andlisis detallado de diferentes dimensiones sobre la labor del docente, a partir de los atributos
que se le asignan por su funcidén social, académica y polftica; resaltando que existen mudltiples determinantes
en la préctica de la docencia, a los que el profesor dificilmente puede cambiar y al mismo tiempo plantea
las posibilidades reales de intervencién pedagdgica que impactan favorablemente la labor educativa.

La lectura de Peter Woods “Andlisis” tiene la intencién de apoyar y dimensionar los alcances anal{ticos
que se pueden realizar en funcién del tipo de informacién recabada en los procesos de indagacién de la
realidad; con la finalidad de que los profesores-estudiantes cuenten con un apoyo para realizar sus procesos
de organizacién y categorizacién de los resultados de las entrevistas, la propuesta metodoldgica del autor
es relevante.
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IDENTIFICACION. DELIMITACION Y EVALUACION DE DIFICULTADES

Iema 1. Dificultades enfrentadas en el trabajo

cotidiano

Tema 2. Los sujetos impilcados en las dificultades
del trabajo cotidiano

Tema 4. Valoracién de las dificultades y
determinacidn de su significacion

LECTURA:
PROFESIONALIZACION DOCENTE
Y. CAMBIO EDUCATIVO*

PRESENTACION

En este articulo el au tor pone en duda la muy frecuente
opinidn de que la calidad de la ensesianza dependa
de la formacidn y capacidad de los profesores.

El autor plantea que la prdctica escolar estd
determinada por acciones multidimensionales, por lo
que resulta necesario ubicar el quehacer del profésor
en un contexto que lo influye; es por ello que la
formacidn de los docentes debe estar ligada a un
efercicio de la prdctica misma que le permita establecer
una integracidn de los planteamien tos tedricos con su
realidad a fin de dar respuestas a las dificultades que
enfrenta y con ello favorecer la calidad de la enseianza.

PROFESIONALIZACION DOCENTE Y
CAMBIO EDUCATIVO**

J. Gimeno Sacristdn
Universidad de Valencia
S i cualquier tipo de conocimiento mantiene
relaciones con el contexto en el que se genera,
- esto puede ser especialmente cierto en el

* José Gimeno Sacriscdn. “Profesionalizacién docenre y cambio educariva”,
en: Andrea Alliaud y Laura Daschatzky (compiladoras) Maestros. fermacién,
préoticay mransformacisn escolar. Buenos Aires, Mifio y Divila edirores, 1992,
pp- 113-144.

(**) Este «articulo es una ponencia del autor, presentada en el seminario:

“Formacién docente y calidad de la educacién”. Universidad de Valencia. Abril

1988.
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caso del pensamiento educativo referido a temas que
tienen relacién con la prictica, en tanto son los
ptoblemas que nos plantea ésta en un momento
histérico determinado los que nos estimulan
interrogantes, ¢l pensamiento y la generacién de
soluciones alternativas para abordar dichas
cuestiones. Una afirmacién que puede tener especial
significacién cuando hablamos de los profesores, su
formacién, los modelos ideales de comportamiento
docenre para un determinado sistema educativo,
etcétera.

Dicho esto, que obedece a convicciones personales
sobre la entidad epistemolégica del conocimiento
pedagdgico, sobre cdmo cada sistema educativo
genera una problemdtica educativa especial y una
forma de abordarla, quiero aportar mis puntos de
vista sobre una serie de temas de acuerdo con mi
propia experiencia intelectual y en funcién de la
forma en que laabordo referida al sistema educativo
que mejor conozco, que es el espafiol, con la
esperanza de que las reflexiones que siguen sean de
alguna utilidad para analizar problemas y realidades
en Otros CONtextos.

El tema central que se quiere abordar en el
Seminario relaciona dos temas capitales en las
preocupaciones educativas del mundo moderno: la
calidad de la ensefianza y de la educacién con la
formacién del profesorado. La formacién de
profesores entronca con diversas formas de concretar
el sentido de su entidad profesional -su
profesionalidad- definida, sin duda, desde pardmerros
culturales, coordenadas sociopoliticas, modelos
pedagdgicos, etc. Tanto el concepto de calidad como
la expresién de “profesor ideal” son conceptos
contextualizados, definidos histéricamente, relativos
en definitiva. Se hace referencia a un concepto -el
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de calidad- que no tiene una semdntica univoca, y a
un campo -el profesorado- objeto de multiples
enfoques, modos diversos de abordar su
profesionalidad, diferentes maneras de formarlo, etc.
La indefinicién de ambos aspectos no se explica sino
en funcién de su significacién cultural, de opciones
diversas, de modelos de educacidén diferentes, de
coordenadas socio-politicas en una determinada
sociedad y de alternativas en cuanto a modo de
entender el propio conocimiento sobre lo pedagégico.

Una dificultad mds al plantear estos dos temas reside
en la relacién problemdtica entre ambos, es decir en
qué medida la formacién de profesores y la calidad
del profesorado estd relacionada con la calidad de la
educacién. Es una relacién problemdtica y discutible,
en cualquier caso compleja, sin llegar a negar la creencia
mds comtnmente extendida de que la calidad de la
ensefianza estd estrechamente relacionada con la
calidad del profesorado.

No es que yo vaya a discutir esa relacién, todo lo
contrario, pero si pondré alguna reserva a la hora de
confiar demasiado en que la calidad de la prictica
pedagdgica se logre de forma inmediata y directa a
partir de una mejora en la formacién de los profesores.
Porque una relacién lineal de este tipo supondria una
hiperresponsabilidad del profesorado en la
determinacién de cémo es la prictica, que no tiene en
la realidad. Es una preocupacién que estd
fundamentada en la creencia de que la préctica
pedagdgica no se explica solamente por la actuacién
auténoma de los profesores, sino que estd ligada a
aspectos culturales, institucionales, organizativos,
curriculares, existencia de medios diddcticos, etc. que
no dependen del profesorado o no dependen del todo
de 1.

La préctica pedagdgica tal como se expresa en usos
précticos acompanados de esquemas fundamentales,
inherentes la mayoria de las veces pero no expliciros,
es una accién institucionalizada cuya razdén de existir
es anterior al hecho de que un nuevo profesor entre
en ellay actué de una manera determinada. La histo-
ria ha dejado modelos de actuacién que afianza-

dos por fuerzas, ideas y mecanismos diversos, se le

imponen de algin modo a los profesores. Profesores
mejor formados pueden alterar las condiciones
negativas de la prdctica, pero seguramente son
necesarias otras acciones para que la prictica escolar
cambie, algo que no siempre depende de los
profesores. Es este principio de multideterminacién
de la prdctica el que me sirve no para negar la
importancia de la calidad de la formacién de los
profesores, en orden a que éstos desarrollen una mejor
educacién, sino a relativizar el poder de la misma en
la mejora de las condiciones que inciden en la prdctica
para poder tener una educacién mejor.

Decfamos que el concepto de calidad de la
educacién es un concepto polisémico que expresa
concepciones diferentes de los resultados educativos;
porque es un concepto que relaciona apreciaciones
sobre la peculiaridad y caracteristicas de la préctica
con valores y criterios o patrones ideales que no
siempre son explicitos, ni mucho menos coin-cidentes.

Asi, por ejemplo, suele utilizarse muy comun-
mente el indice de fracaso escolar como indicio de
falta de calidad de un sistema. Pero lo dnico que
expresa con claridad el fracaso escolar es la
inadecuacién de unos alumnos a unas condiciones
escolares, a una cultura o a unas exigencias impuestas
que ellos no superan.

Calidad es también responder por parte de las
instituciones escolares a las necesidades de los alumnos
para desenvolverse en sus condiciones vitales
particulares, proporcionarles los aprendizajes
instrumentales bdsicos, etcetéra.

Por calidad, desde una perspectiva socioantro-
poldgica, puede entenderse también la adecuacién de
la cultura escolar contenida en los curricula a las
distintas clases sociales o grupos culturales que acceden
al sistema educativo para los que la cultura escolar
tiene un significado particular en cada caso.

La calidad puede relacionarse asimismo con la
capacidad de un sistema educativo para mejorar las
desigualdades sociales, en vez de acentuarfas, mejorar
los indices de progreso entre niveles escolares de distintos
grupos sociales: mujeres frente a varones, mino-
rfas raciales, grupos rurales frente a medios urbanos,
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desfavorecidos frente a privilegiados en suma,
etcétera.

Calidad, en términos de rentabilidad y eficacia
econémica, es que el sistema escolar responda a las
necesidades del empleo en una determinada sociedad
con los menores costos.

Desde una perspectiva mds pedagdgica,
relacionamos la calidad de la ensefianza con modelos
de comportamiento personal de los profesores e
institucionales del centro escolar, de acuerdo con
modelos pedagégicos que reflejan supuestos
filoséficos, psicoldgicos y pedagdgicos diversos.

La calidad, en fin, de un sistema educativo se mide
también por la satisfaccién subjetiva que proporciona
a sus usuarios y especialmente en términos de
satisfaccién profesional de los profesores y de los
grupos sociales que reciben sus supuestos beneficios.

Espero que se comprenda por qué digo que
estamos poniendo en interaccién dos conceptos
problemdticos en relacién de dependencia que puede
entenderse de multiples formas.

El debate sobre la calidad de la ensefianza estd
afectado ademds, normalmente, por la carencia de
un sistema de control eficaz de la misma que dé
informacién a los agentes sociales y profesionales
implicados en esta funcién social tan decisiva. La
participacién de diferentes agentes en la educacién
y en su mejora depende de la democratizacién o
difusién de la informacién sobre los sistemas
educativos. Este es el sentido de la evaluacién
democritica (Simons, H., 1987) que puede ofrecer
visiones de lo que es y de cémo funciona el sistema
educativo a una comunidad de sectores interesados
en el problema cada vez mds amplia. Sin informacién
sobre el funcionamiento del sistema educativo,
apoyada en unos patrones explicitos sobre lo que debe
proporcionar a los alumnos, se corre el peligro de
que la discusién se limite a la versién eficientista y
economicista de la calidad de la educacién
fundamentada en los valores de los poderes
dominantes en una determinada sociedad.

En la medida en que no existen controles que

ofrezcan esas informaciones, el debate de la ca-
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lidad se convierte en una discusién ideoldgica que
carece de acuerdos minimos a la hora de establecer
la plataforma desde la cual se plantea el debate. Y en
esa misma medida las exigencias para definir un
modelo de profesor y de formacién de profesores
son mids dificiles de precisar, modelo que, en
definitiva, puede quedar “cerrado” o acotado por los
poderes reales que en la sociedad tienen de hecho la
capacidad de determinar qué es y qué no es calidad
de la ensefianza, del sistema educativo y de su
profesorado.

Por lo mismo, la definicién del profesor ideal es
una construccién también ideoldgica relacionada con
los valores dominantes en un determinado contexto.
Mientras, desde épticas muchas veces idealistas y de
pretendidos planteamientos pedagdgicos asépticos,
al margen de determinantes reales, se plantean
ingenuamente las peculiaridades humanas de los
buenos profesores, sus condiciones pedagdgicas y
diddcticas, etcétera.

Afirma Grace (1978) que:

“Constructos como los de ‘buen profesor’ o
‘buen alumno’ ponen de manifiesto los principios
e ideologfas que subyacen y configuran el proceso
educativo en momentos histéricos concretos y en
contextos sociales particulares (...) el surgimiento
de un modelo de profesor concreto depende en
parte de la ideologfa particular que consiga una
posicién de legitimacién, y en parte de las
exigencias e imperativos de la situacién en la que
trabaja. El buen profesor es una construccién
social en dos sentidos: en el nivel de la ideologfa y
el nivel de ‘lo que la situacién exige’.” (pdg. 121).

La reconstruccién del concepto de buen profesor no
es ajena a la insatisfaccién, mds o menos explicita,
sobre la idoneidad de la formacién inicial de los
profesores, sea cual sea la férmula que se adopta en
este sentido.

Se trata de una apreciacién bastante ge-
neralizada a través de diferentes sistemas edu-
cativos, si bien los niveles de calidad entre ellos
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pueden diferir bastante. La insuficiencia de esta
tormacion, la inadecuacién a Tas necesidades de la
préctica, la escasa incidencia de la formacién para
cambiar las pautas de la prictica dominante, la
pervivencia de modelos de relacién teorfa-préctica
que no acaban de conseguir una dialéctica fecundante
entre ambas, etc. son acusaciones que se hacen a la
formacién de profesorado en contextos muy
diferentes.

El problema de la calidad del profesorado es menos
llamativo cuando los sistemas educativos estdn en
expansién cuantitativa y la preocupacién mds
acuciantes es la de nutrir las necesidades bésicas de la
escolarizacién. Lo que ocurre es que no atender a las
condiciones que fundamentan la calidad del
profesorado, dentro de las condiciones que nos vienen
dadas, supone encontrarse a medio plazo problemas
acuciantes cuando la expansién se estabiliza.

La definicion de la profesionalidad dentro
de una cultura pedagdgica contradictoria

1. A medida que los sistemas escolares se expanden y
la escolaridad obligatoria se democratiza, siendo la
mds relevante por alcanzar a todos la oferta educativa,
acceden capas mds heterogéneas de poblacién a los
mismos. Una variabilidad de alumnos que es
consubstancial a la existencia de diferentes culturas,
sociales y econémicas dentro de la sociedad.

Entonces las necesidades educativas de los alumnos
estdn mds diversificadas, se provocan desiguales
oportunidades de alumnos muy diferentes ante una
cultura escolar normalmente homogeneizadora, mds
favorable, por ser mds cercana, a los intereses de unos
que de otros, concretada en un determinado
currfculum estandarizado. Esas diferencias se tratan,
ademds, con modelos metodolégicos muy
institucionalizados y esclerotizados que surgieron
histéricamente para desarrollar curriczla muy
distintos a los que necesitan las capas sociales que
hoy acceden a los sistemas escolarizados de educacién.
M4s inadecuados, por cierto, para los menos
favorecidos.

Los profesores deben enfrentarse a una creciente
diversidad de situaciones y de alumnos, trabajando
en instituciones homogenizadoras, bajo modelos
metodolégicos tiniformizantes y educados ellos
mismos en esas condiciones, incluso durante el
proceso de formacién profesional como docentes.
La actuacién de profesores para trabajar con alumnos
de clase mediay alta, con alta probabilidad para llegar
hasta la ensefianza media y universitaria, no es Ja
misma que la que deberian desarrollar los profesores
que intervendrdn en comunidades rurales, en las que
las funciones del profesor tienen que ampliarse a
necesidades minimas de muy diverso orden.

La diversificacién de situaciones con las que se
encuentra el profesor, con los problemas que ademds
plantea el intento de someterla a un currfculum que
suele ser bastante homogéneo, nos facilita poco la
tarea de definir un concepto de profesionalidad, que
tendrd que respetar un modelo flexible de
capacitacién para adaptarse a condiciones muy
diversas y atender intereses sociales bastante
diversificados.

2. Otra fuente de indefinicién y conflicto a la hora
de establecer las competencias de] profesor, y por lo
mismo una dificultad importante para determinar
modelos de competencia docente y de formacién de
profesores, reside en la extensién de las funciones
que cumple la escolarizacién hoy en dfa, reflejada en
la progresiva complejidad que tienen los curricula
escolares modernos para responder a los cambios de
funciones que va desempefiando la escuela en
nuestras sociedades. La cultura de la escuela, gracias
al curriculum oculto que en ella se desarrolla, va més
alld de desempefiar el papel de proporcionar una
cultura intelectual determinada. Funciones que de
forma explicita va asumiendo progresivamente el
curriculum explicito de la escuela. Esta es una
institucién social que cumple mulciples papeles en
la socializacién de los ciudadanos y ello se refleja tanto
en sus cometidos explicitos como en el curriculum
paralelo u oculto que impone a través de complejos
y sutiles mecanismos de moldeamiento de alumnos
y también de profesores.
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Esa amplitud de los fines educativos que cumple
la escolarizacién es una consecuencia de la evolucién
social y del papel que tiene la institucién escolar
como agente socializador en las vidas de los
consumidores de la educacién. La participacién en
la sociedad exige una preparacién que pasa por
permanecer cada vez tiempos mds prolongados en
la escuela, por lo que la vida que en ella experimentan
los alumnos pasa a tener un papel mds decisivo en
el moldeamiento de su personalidad. Los centros
escolares sustituyen progresivamente a otros
ambientes de socializacién, como la familia, en la
formacién de los individuos.

No es extrafio que el curricuium escolar adquiera
una progresiva complejidad atendiendo a las facetas
mids diversas de la socializacién de los elementos
jovenes de la sociedad, dejando de ser
explicitamente, al menos en la escolaridad
obligatoria, un mero proyecto que refleja una cierta
cultura intelectual, para convertirse en un proyecto
de socializacién global de los alumnos.

Aunque pretendiésemos que sélo fuera eso, lo
cierto es que los usos educativos a través de los que
se desarrolla el currfculum, es decir, las prdcticas
educativas, tienen la funcionalidad de promover,
aunque s6lo sea secundariamente, aprendizajes
mucho mds amplios, de tipo social, moral, etc., que
los estrictamente intelectuales. La escolarizacién es
una forma de socializacién global, proyecto que se
expresa de forma evidente en los contenidos del
curriculum y a través de los efectos secundarios de
las précticas educativas. La escuela no sélo ensefia
contenidos culturales de tipo intelectual, sino
también valores, formas de comportamiento, de
sentir, de percibir el mundo, etcétera.

Se suele estar de acuerdo en que la escolaridad
sea una preparacion para la vida exterior a la escuela,
considerando el amplio espectro de necesidades a
cubrir que implica ese objetivo por parte de las
instituciones escolares y por parte de los profesores.
Preparar para la vida es toda una filosofia a concretar
en objetivos muy diversos de no siempre ficil
conjugacién.
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Es evidente que, a su vez, a la institucién escolar
le salen competidores externos en esas funciones,
como los medios de comunicacién por ejemplo; pero,
hoy por hoy, la caracteristica de la permanencia
prolongada en las aulas, bajo un clima de inte-
racciones que se mantiene por mucho tiempo, con
fuertes implicaciones personales, que tiene
consecuencias prolongadas e importantes, la hacen
ser un ambiente de socializacién.

El propio discurso intelectual humanista de tipo
pedagdgico, al defender diversos modelos de
educacién y de ensefianza, enfatiza ese hecho
socializador global cuando preconiza la necesidad de
atender a la personalidad global del alumno, al
desarrollo de la misma y de todas sus potencialidades.
Ello puede verse reflejado en la defensa de toda
politica educativa, en los propios curricula cuando
elaboran el proyecto cultural para un determinado
nivel de educacién, etc. Lo que, por encima de toda
la buena intencién que se deduzca de ese sugestivo
proyecto, no deja de ser un proyecto de intervencién
total sobre la personalidad y las relaciones sociales
de los individuos, proporcionando al profesor la
legitimidad de intervenir explicitamente en aspectos
relacionados con el desarrollo intelectual, social y
moral de los alumnos. Algo que implica enormes
consecuencias en la formacién y seleccién de
profesores.

Todo esto lo traigo a colacién porque tiene, al
menos, cuatro consecuencias decisivas de cara al
profesorado:

a) Se amplfa el espectro de sus funciones y
competencias de tipo técnico pedagdgico, con las
consiguientes derivaciones para su formacién y
configuracién de un modelo ideal de profesor. El
curriculum ampliado reclama competencias
profesionales mds abarcativas en relacién con el saber,
con procedimientos pedagdgicos, con relaciones de
comunicacién, etc. El profesor tiene que intervenir
en situaciones muy diferentes, en ambientes ademds
muy complejos, para los que no sirven destre-
zas profesionales predeterminadas de antema-
no, sino flexibilidad en la capacidad de tomar



decisiones cada situacién particular,
proporciondndole una formacién bdsica que dé
autonomia en la capacidad de juicio y decisién.

b) Debe atender a fines que suelen ser con facilidad
contradictorios entre si en sociedades heterogéneas
y pluralistas. Al profesor se le exige formacién
intelectual para dominar a ciertos niveles
conocimientos mds complejos, con la peculiaridad
de que éstos caducan cada vez mds rdpidamente. Al
tiempo se le exige preparar para la vida real y social
de los alumnos prolongando la accién de la escuela
en el exterior, una vez que salgan de las aulas, Jo que
no siempre es coherente con la presién de los
contenidos, que sobre todo tienen utilidad social para
aquellas capas de alumnos que piensan acceder a otros
niveles mds elevados de educacién escolarizada. A Ja
vez se le plantea el atender a necesidades del desarrollo
personal de los alumnos, a sus intereses, etc. Usas
necesidades contradictorias afectan y se expresan
desiguajmente en diferentes grupos sociales.

¢) Se genera ademds una clerta especulacién sobre
un tipo de profesor ideal cada vez “mds completo” y
complejo, que contrasta con las condiciones y los
medios de trabajo que tiene, con el bajo estatus
econémico, social, intelectual, etc. que el profesor
suele tener en la sociedad, con la importancia real
que se da a su formacién. Corremos el peligro de
“disefiar” un profesional que es, sencillamente, cada
vez mas dificil de encontrar en la realidad. Se idealiza
un discurso pedagégico alejado de las condiciones
reales de trabajo, de preparacidn y de la seleccién de
profesores. Condiciones no muy favorables de trabajo
y de formacién, en paralelo a exigencias ampliadas y
contradictorias, suelen favorecer un sentimiento
creciente de insatisfaccién profesional. La sociedad
le pide mucho mds de lo que estd dispuesta a darle a
él, generdndose cierta hipocresia social que ensalza
una figura, por las altas misiones a las que se le llama,
al tlempo que se le proporcionan muchas menos
compensaciones.

Es curioso, por ejemplo, recapacitar en el he-
cho de que muchas veces la calidad de la ense-
fianza depende de la dedicaciédn “extrapro-

en

fesional” de los profesores, y ello pasa a considerarse
como una situacién normal. Buena parte de las
funciones mds decisivas de los profesores para realizar
una prdctica educativa de calidad pasa por la
preparacién previa de la ensefianza y por Ta reflexion-
evaluacién de lo que ha sido esa préctica, ademds de
controlar el trabajo de los alumnos, realizar
evaluaciones de los mismos, etc. Son funciones
profesionales que se llevan a cabo en las fases de la
ensehanza que (Jackson, 1968) llamé preactiva y pos
tactiva, que suelen quedar fuera del tiempo laboral
retribuido de Tos profesores. La buena ensefianza
queda asi sometida a un imperativo moral
extralaboral. La profesionalidad técnicamente
definida de los profesores no se corresponde con un
tratamiento laboral adecuado y coherente.

d) Finalmente, se ve modelando un espectro de
competencias profesionales cada vez menos
delimitadas o borrosas, puesto que se trata de ejercer
funciones mds complejas, en dmbitos de intervencién
donde los critetios acerca de cudles son y cudles no
son los procedimientos correctos para una educaciéon
de calidad se convierten en inciertos y muy
discutibles. Las funciones del profesor se configuran,
progresivamente, en ¢l 4mbito de la pedagogia que
Bernstein (1983) ha llamado invisible, ademds de la
visible. |

3. laindefinicién de la competencia docente que
se acentia en los modelos pedagdgicos modernos
viene a acentuar la inseguridad epistemolégica en la
que hoy se encuentra el conocimiento pedagégico a
la hora de buscar las bases que fundamenten la buena
profesionalidad de los docentes. Esa inseguridad se
reflefa en la carencia de criterios estables y claros a la
hora de seleccionar cudles son los contentdos y los
métodos mds adecuados para la formacién de
profesores. ;Cudl es el papel de la teorfa pedagégica
o psicologfa, por ¢jemplo, para fundamentar esa
compleja y contradictoria competencia profesional?
;Qué tipo de teoria es la considerada como mds ttil?
Es decir, se tiene que decidir qué conocimiento, en
definitiva, es el que legitima la préctica de los
profesores.
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Lo cierto es que dependiendo de opciones
epistemoldgicas muy diversas, de acuerdo con la
forma y tipo de conocimiento pedagégico desde el
que quiera apoyar el concepto y competencias del
profesor, se puede ver caracterizado a éste como
alguien que debe ejercer destrezas y comportamientos
adecuados, como un experto en relaciones humanas,
como un procesador de informacién que debe tener
una amplia competencia en el diagndstico de
realidades, en la toma de decisiones fundamentadas,
un reformador social, etc. Modelos de profesores y
metodologias de formacién dependen de opciones
epistemoldgicas y del papel que se quiere que el
profesor cumpla en el sistema educativo y en la
sociedad (Gimeno, J. 1983). Hemos pasado de
centrar la profesionalidad en la ejecucién de la
conducta, dominados por los paradigmas
conductistas que imperaron en la década de los afios
60 y parte de los 70, a considerar su capacidad para
tomar decisiones en ambientes complejos, de acuerdo
con paradigmas cognitivos y de procesamiento de
informacidn.

Pero esos enfoques alternativos, que reflejan
modelos educativos muy diversos, pero que se apoyan
en un epistemologfa pedagégica descontextualizada,
suelen olvidar que quien define primeramente las
funciones del profesor es el sistema educativo, de
acuerdo con las que éste debe desempefar, a su vez,
en el sistema social. La funcién del profesor y el
modelo ideal de profesional, como decia Grace, lo
determinan las condiciones del papel que la situacién
de trabajo le impone. El profesor “competente” no
es un modelo de conductas neutrales, alguien que se
comunica personalmente, independientemente de la
situacién institucionalizada en la que se desenvuelve,
o un intelectual reflexivo que toma decisiones y
procesa informacién al margen de los problemas que
tiene que resolver en situaciones que él no configura
mds que en parte, en funcién de la esfera de
autonomia profesional que el sistema le prefigura.
La ponderacién del valor del conocimiento en la
toma de decisiones que adoptan los paradigmas
mids recientes de formacién de profesores no pue-
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den verse al margen del contenido de las decisiones
y de qué tipo de decisiones tomen los profesores o
se les deje tomar.

Como afirma Hartnett (1980) los problemas
epistemolégicos en la formacién de profesores, al
tratar de ver qué conocimientos es el que mejor
puede fundamentar y articular su profesionalidad,
van unidos a categorias sociales. Se puede pensar en
expertos que dominan una actividad prictica
partiendo del arropamiento de ciertos
conocimientos cientificos en busca de una cierta
eficacia, dentro de fines y objetivos que no se les
piensa como objeto de opciones por parte de los
profesores. Se puede idear la imagen de un profésional
auténomo, tomando la analogfa del médico y del
abogado, que tiene, ademds de un conocimiento
especifico, unos fundamentos morales para decidir
qué conviene o no a sus clientes. Se puede partir de
la imagen de un intelectual critico no ligado al poder
dominante, que acttia en funcién de los intereses
del individuo y de los grupos de la sociedad,
partiendo de un conocimiento que le sirve para
descubrir los condicionamientos de la prictica que
obstaculizan el progreso hacia unas opciones en las
que se halla explicitamente comprometido.

Con la propia indefinicién epistemoldgica, ligada
aopciones en cuanto al papel social que se le adjudica
al profesor en el sistema escolar y social, se acentda
como vemos el cardcter de profesién indefinida que
de por si tiene la figura de los profesores, por razones
de fundamentacién epistemoldgica, a ejercer bajo
opciones diversas, en funcién del papel social que se
le adjudica. La profesionalidad de los docentes viene
definida por los modelos pedag6gicos coherentes con
una determinada funcién social, por las condi-
ciones de su trabajo, determinadas a su vez por la
peculiar estructura del sistema educativo y por
las opciones metodoldgicas y epistemoldgicas de
tipo pedagédgico, que no son independientes de
categorfas sociales, politicas y morales. Lo que se
convierte en una dificultad inherente al definir la
profesionali dad docente, coherente con el hecho de
que la educacién en si misma es un modelo de desa-
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rrollo humano y social determinado, no independiente
de opciones de valor.

La funcién del profesor cae dentro de lo que los
soci6logos llaman semiprofesiones, (Ewzione, 1963) al
no disponer de un corpus delimitado de conocimientos
bdsicos que legitimen una actuacién profesional
determinada, cuya formacién obedece a
planteamientos diversificados, que se puede apoyar en
conocimientos muy dispares entre sf, con metodologfas
posibles muy diferentes. Las semiprofesiones se definen,
entre otras notas, pora poyarse en una amalgama de
conocimientos técnicos y administrativos, muchos de
ellos transmitidos como “sabidurfa artesanal” entre
profesionales, mds que a través de conocimientos
formalizados; tienen un dificil control, de suerte que
en el ejercicio de la actividad profesional cuenta mucho
el “factor personal”. (Terhart, E., 1987).

A una profesionalidad objeto de alternativas
diversas, apoyada en conocimientos controvertidos, en
funcién del papel social a desempefiar por los
profesores, dentro de proyectos educativos cada vez
mds complejos, le corresponde, obviamente, una
coherente indefinicién en cuanto a los métodos de
formacién y el que éstos sean también discutibles y
controvertidos. Las aspiraciones simplistas de seguridad
cercenarfan la necesidad de considerar el complejo
marco en el que nos movemos y disimularfan el
entramado de intereses en que se mueve toda la
educacién, y, por supuesto, la responsabilidad de
explicitarlos por parte de todo el que trabaje dentro
del sistema educativo.

4. Otra de las contradicciones en las que nos
movemos cuando tratamos de clarificar las funciones
del profesor y los marcos mds adecuados para su
formacién surge de no considerar suficientemente
la definicién institucional de sus papeles
profesionales, las coordenadas de su puesto de trabajo.
El profesor mds que un profesional activo, creativo,
modelador de la prictica pedagégica, alguien que
decide las opciones metodolégicas en funcién de
pretendidos fundamentos que le proporciona una
racionalidad en sus acciones, es un servidor pu-
blico dentro de un sistema escolar que le da un

curriculum definido, unas coordenadas temporales de
trabajo, un papel y unas condiciones para realizarlo
de las que resulta dificil salirse en la mayoria de los
Casos.

Evidentemente, el profesor puede elegir entre
métodos alternativos, pero dentro de unos l{mites. En
los ambientes urbanos, por ejemplo, las condiciones
de escolarizacién dificultan enormemente el estudio
del medio ambiente a partir de los estimulos que éste
ofrece, resultando ésta una opcién metodoldgica poco
facilitada. Trabajando en condiciones marcadas por
una organizacién del centro, el profesor se tiene que
someter a un reparto de horarios, que en la mayorfa
de los casos, sobre todo cuando varios profesores
imparten clases a un mismo grupo de alumnos,
regulan lapsos reducidos de tiempo en los que no se
acomodan mds que una pequefia variedad de tareas
académicas.

Las coordenadas exteriores marcan muy deci-
sivamente, no ya las posibilidades metodolégicas, sino
el contenido cultural mismo que se imparte en las
escuelas. El desarrollo del curriculum en la prictica,
ademds de ser definido por la regulacién administrativa
correspondiente, mds en contextos de tradicién
administrativa centralizada, queda condicionado por
la variabilidad de materiales de que un profesor
dispone. No es realista pensar en que queda en la mano
de los profesores desarrollar el tipo de cultura que ellos
consideren mds apropiada para un determinado grupo
de alumnos, si es que su formacién se lo permite. En
cuanto salimos de los aprendizajes mds bésicos, la
cultura escolar es una cultura elaborada, compleja en
cuanto a las informaciones que contiene, y son los
medios did4cticos, especialmente los libros de texto,
los que seleccionan los contenidos. Y los profesores
tienen que consumirlos.

Las condiciones de trabajo de los profesores, unidas
al grado de dominio y autonomia que les procura su
formacién cultural, les obliga a depender inexo-
rablemente de los materiales pedagégicos que traducen
los contenidos curriculares en una secuencia
determinada, seleccionando unos contenidos y sugi-
riéndoles desde la secuencia de los mismos hasta la
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forma de abordarlos. El curriculum no lo determina
ni el profesor ni siguiera la burocracia administrativa,
sino el material diddctico, y mds concretamente el
dominio de los libros de texto. A todo esto es a lo
que identificamos con la definicién exterior e
institucionalizada del puesto de trabajo del profesor.

La complejidad de los curricula de sus contenidos
y de su formato, unida a una formacién de profesores
que no les permite un completo dominio sobre los
contenidos dentro de los que tiene que facilitar el
aprendizaje de los alumnos, ademds de unas
condiciones de trabajo que no les permite dedicacién
suficiente en las fases preactiva y postactiva de la
ensefianza, implica que los profesores pierdan el
dominio técnico sobre su propia actividad.

La creciente complejidad de la ensefianza y de los
curricula, con la consiguiente dificultad para
estructurar ambienteside aprendizaje adecuados, lleva
a una desprofesionalizacién de los profesores, al no
dominar las condiciones de su trabajo. Las
competencias para determinar las condiciones de la
ensefianza y las formas metodoldégicas de
desarrollarlas se reparten entre agentes diversos, que
van desde las editoriales de material did4ctico, hasta
la administracién educativa con sus regulaciones y
modos de control, las condiciones organizativas de
los centros escolares y el propio profesor, por
supuesto.

La complicacién de los sistemas educativos,
concretamente en cuanto a los curricula que tiene
que desarrollar, lleva a una cierta taylorizacién del
trabajo docente, como ha sefialado Apple (1983),
que supone que el profesor no domina el proceso
completo de su trabajo. Disefiadores exteriores del
curriculum, confeccionadores del material
pedagégico bdsico -los libros de texto-, personal
especializado (psic6logos u otros especialistas) que
quieren intervenir en prevenir y remediar
dificultades, asesorar a los alumnos, etc. reguladores
de la prdctica docente que actian desde la
administracién, suponen intervenciones parciales en
un complejo proceso que no controla en su totali-
dad el profesor. Y no debe olvidarse que, como
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sefala el autor citado, cuando una competencia
profesional se le escapa al profesor con ella se va
también el conocimiento competente para su
discusién, desarrollo y revisién. La desprofe-
sionalizacién técnica conlieva el desarme intelectual
del préctico.

Esta restriccién técnica al ejercicio profesional,
propia de la misma evolucién de los sistemas
educativos, no invalida, ni mucho menos, las ayudas
exteriores al profesor, tanto en el disefio del curriculum
como en otros campos. Reconocer el estado de cosas
de una realidad desprofesionalizadora no significa que
no debemos adoptar politicas de ayuda a los profesores,
precisamente para evitar una desprofesionalizacién
progresiva o para que se reprofesionalicen
progresivamente. En concreto, la ayuda en el desarrollo
del currlculum, siempre que se ofrezca como una ayuda
para proporcionarles esquemas no cerrados que ellos
puedan adaptar, modificar y hasta desechar en la
practica, porque son capaces o han llegado a poder
disenar por ellos mismos otros mejores, es una de las
politicas mds eficaces para ayudar al profesor en
condiciones de trabajo y de formacién adversas.

El reconocimiento de esas dependencias pro-
fesionales nos ha llevado desde el principio a
caracterizar la prdctica pedagbgica corno
institucionalizada, no dependiente de opciones
voluntaristas personales, sin desconocer por ello el
amplio margen de iniciativa que le cabe al profesor
dentro de ese marco condicionante. Una realidad que
contrasta, y ahf estd el cardcter contradictorio del
discurso pedagogico, a veces poco critico con los
condicionamientos de la préctica educativa, con la
defensa desde el pensamiento educativo de un
profesional activo, creativo, presuntamente guiado por
un pensamiento educativo técnicamente suficiente
para fundamentar y decidir la prictica, que toma
decisiones en forma auténoma.

La imagen del profesor como investigador
defendida por Stenhouse (1984) y el movimiento
de pedagogia critica aplicado a la ensefianza
(Carr y Kemmis, 1988), es una apuesta por la
libertad respecto de dichas condiciones de de-
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pendencia, polftica, intelectual y, por ende, pro-
fesional también; reconociendo en primer lugar el
papel liberador que tiene el caracterizar aunque sélo
sea metafdricamente al profesor como un éndagador
en las condiciones en que desarrolla su trabajo.

La imagen de profesor activo, critico de su propia
préctica y de las condiciones del sistema en el que se
desenvuelve, comprometido con su realidad social,
especialmente con las necesidades de los mds
desfavorecidos puede llevar a una imagen molesta
para los poderes establecidos que reaccionardn
calificando esa accién e imagen de “politica” y no
pedagégica, porque el papel institucional que de
forma dominante se da al profesor y al especialista
en educacién es el de técnico que trabaja con eficacia
dentro de unas condiciones o realidades dadas, pero
en mucha menor medida alguien que cuestiona la
direccién del sistema y sus fines.

Desde este diagnéstico nos parece claro que la
mejora de la calidad de la ensefianza tiene que
considerar, pues, el valor limitado de las politicas
que pretendan lograrla sélo desde la éprica de la
formacién de profesores, por muy importante que
ésta pueda ser, que lo es. La innovacién educativa
no es un mero problema de cambio en las
metodologfas pedagdgicas enraizaclas en los
profesores, que pueden orientarse desde modelos
alternativos de formacién de los mismos, sino un
problema que afecta al cambio de condiciones de
trabajo del docente. En ese cambio estdn implicadas
las estructuras de la escuela, la polftica curricular,
los medios para llevar un determinado curriculum
a la prdctica, y optar por los paradigmas del
pensamiento pedagégico coherentes con una
perspectiva liberadora de los profesionales de la
educacién para que acttien crfticamente en el sistema
educativo y respecto de su propia prdctica
profesional.

Todo lo cual, ineludiblemente, lleva a plantear el
problema del nivel educativo mds conveniente para for-
mar al profesorado. No podemos pedir demasiado
cuando los formamos tan poco. Aunque es preciso reco-
nocer que las necesidades de sistemas educativos en

expansién exigen todavia medidas urgentes para
garantizar las condiciones minimas de funcio-
namiento del sistema escolar, cubriendo las nece-
sidades elementales de educacién de amplias capas
de educacién, ante las que todo este discurso puede
parecer perfectamente gratuito. Pero sea cual sea el
nivel de exigencias de una realidad, es necesario
plantearse desde qué dptica se abordan, y ése es el
debate al que quiero ahora contribuir.

5. Me parece que es interesante recordar ademds
algunos datos proporcionados por la sociologfa
profesional de los docentes y por los estudios
dedicados a investigar sobre el origen de los saberes
précticos de los profesores. La formacién inicial del
profesorado opera con la creencia implicita de que
puede producir competencias profesionales que
después se pondrdn en accién cuando los nuevos
profesores se incorporen a su practica profesional.
Tal presupuesto se liga a una creencia optimista sobre
la fecundidad del conocimiento pedagégico y de la
experiencia de formacién inicial para la prictica de
la educacién, lo que la mayoria de las veces es un 4
priori no demostrado. Los estudios sobre la socia-
lizacién de los profesores destacan con regularidad
que Ja preparacién de profesores es una tarea
normalmente de “bajo impacto” en la configuracién
de la profesionalidad, y que sus efectos son débiles
(Zeichner, U., 1981). Como mucho podrfa aceptarse
que es una fase de iniciacién (Terhare, 1980 p. 148).
Es el contacto progresivo con la préctica lo que
realmente impregna al profesor del saber practico
profesional efectivo en la accién.

En realidad cabrfa hablar de varios procesos o fases
de socializacién profesional. La primera experiencia
profesional que tienen los profesores, que es a todas
luces decisiva, es la prolongada vivencia que como
alumnos tienen antes de optar a ser profesor y durante
la misma preparacién profesional. La importancia de
la biografia personal ha sido uno de los factores m4s
decisivos destacados por Lortie (1975) a la hora de
explicar la profesionalidad del profesor.

La fase de formacién inicial es en realidad
un segundo proceso de socializacién profesio-
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nal, donde se pueden afianzar o reestructurar las
pautas de comportamiento adquiridas como alumno,
es decir, en el papel profesional pasivo. Y no cabe la
menor duda de que, dadas las condiciones de
formacidn, en una gran parte de casos esta fase sirve
para afianzar el mismo papel profundamente
aprendido durante su larga experiencia como alumno.
De hecho podemos encontrar un llamativo
isomorfismo entre las prdcticas dentro de la
institucién de formacién y las prdcticas dominantes
en el resto del sistema educativo (Gimeno y
Ferndndez, 1980).

En esta segunda fase de socializacién o de
resocializacién durante la formacidn, las précticas en
centros escolares de ensefianza desempefan un papel
fundamental (Contreras, J., 198 ), puesto que es el
momento en que el candidato a profesor se asoma a
la préctica con un presunto bagaje de apoyo que le
debe hacer verla criticamente y comportarse en
consecuencia con esa visién y los modelos de los que
se presupone se le ha pertrechado. Descuidar esta fase
es perder una de las mejores oportunidades de asentar
nuevos estilos pedagdgicos.

Pero es la insercién profesional en el contexto real
como profesional independiente la que sefala el tercer
momento de la socializacidén profesional y el mds
decisivo. En €l se ha comprobado reiteradamente un
progresivo acercamiento entre las pautas personales
del profesor y las dominantes en la institucién escolar.
La socializacién o resocializacién durante la
formacién, si ha existido, es débil frente a la fuerza y
constancia del ejercicio persistente de la actividad
profesional. No es que el profesor se haga conservador
en cuanto a sus comportamientos profesionales, como
indica Terhart, sino que vuelve a ser conservador,
quedando la fase de formacidn, si es que fue
innovadora, en un episodio de poca fuerza definitoria
en el estilo profesional. Si no lo fue, entonces sirvi6 a
un afianzamiento de la primera socializacién.

Recordemos aqui la argumentacién de que la
préctica docente no es una préctica bdsica-
mente decidida personalmente, sino que estd
fuertemente institucionalizada, es dependiente

de una sociedad, de unos intereses, de una orga-
nizacién escolar, de una burocracia que la controla,
afectada por regulaciones de diverso orden,
implicitas y explicitas, asentadas en una larga
tradicién histérica que hace del estilo pedagdgico
algo muy estable en el tiempo y resistente al cambio.
La educacién formal es estable en la medida en que
obedece a profundas convicciones y a actitudes
culturalmente muy extendidas sobre la educacién,
sobre la infancia, su tratamiento, las formas de
ensenanza, el valor de la cultura, el control de los
jévenes por parte de los adultos, etc. Esa prictica
tan bien estructurada, compuesta de esquemas
précticos y de esquemas tedricos precientificos que
la justifican educa con su curriculum manifiesto,
pero muy decisivamente con su curriculum oculto,
a los alumnos y a los profesores, que antes han sido
durante mucho tiempo también alumnos.

En ocasiones no somos concientes de que los
cambios que incluso se producen en educacién no
se deben a la influencia del conocimiento pedagdgico
o psicoldgico en las prdcticas educativas y a través
de los profesores, sino a profundas modificaciones
en la estructura social y en las ideas que la legitiman.
Pondré el ejemplo de cémo la mejora del estatus de
la infancia en nuestra sociedad, el cambio de
actitudes hacia el nifio como ser que necesita
cuidados personales especificos, no es seguramente
un efecto de los conocimientos formalizados sobre
la nifiez y la forma de educarla, sino consecuencia
del progreso econémico y de los derechos humanos
en una sociedad que por su nivel de desarrollo
econémico y cultural se puede permitir o impide
que los nifos operen en el mundo de la actividad de
los adultos. Las ideas sobre el cuidado especial a la
infancia tienen varios sf glos de existencia, la realidad
de los nifos en sociedades subdesarrolladas es muy
diferente. Algo parecido puede decirse de la regresion
de los malos tratos en educacidn, el castigo fisico,
etcétera.

Recordar aquif estas realidades no supone
despreciar, ni mucho menos, la formacién de
profesores, sino en todo caso relativizarla y
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conttibuir a enfocar el problema de la profe-
sionalizacién desde una éptica donde la formacién
inicial aislada tiene un poder limitado, si no se
trastocan las claves que institucionalizan m tipo de
prdctica determinada, rompiendo una ilusidn,
ingenua, sin apoyatura empirica. Es preciso pasar del
énfasis en la formacién inicial al discurso critico sobre
la génesis y mantenimiento de las précticas educatvas
y de las condiciones que la hacen posible. Bien
entendido que las propias prdcticas de formacién son
un elemento de socializacién profesional que pueden
aflanzar estilos ya vividos o proporcionar claves para
su andlisis y remodelacién, lo que exige métodos
adecuados, seleccién de conocimiento apropiado, un
contacto vigilante con la préctica escolar, cuidar los
mecanismos de insercién profesional, apoyar la
insercion en grupos renovadores de profesorado.

Lo que no podemos hacer es pensar en la mejora
de la calidad de la prdctica a partir de la formacién
inicial, a no ser que la concibamos no como una
etapa en la que se adquieren los modelos alternativos,
sino en la que se reciben los instrumentos
conceptuales y las actirudes para un comportamiento
profesional vigilante y critico, seleccionando a los
mejores candidatos para ello. rl cambio de la prictica
hay que buscarlo mds desde el perfeccionamiento
profesional en ejercicio. Y lo primero que es preciso
hacer es replantear el tipo de experiencia y de cultura
que viven los aprendices de profesores en las
instituciones en que se forman. Al profesor es preciso
educarlo en el mismo papel que después se le pide
realizar a €| con sus alumnos; y hay que tratarlo
exactamente con los mismos principios pedagdgicos
positivos que se le dictan para que formen la gufa
posterior de su actuacién profesional. Se requiere un
cierto isomorfismo entre cémo se forman los
profesores y cémo queremos que ellos formen a otro
después. No vale el: “Haz como oyeres y no como
vieres”.

6. Para finalizar esta parte de consideraciones
que estimo han de enmarcar el andlisis y las pro-
puestas sobre la formacién de profesores, ha-
ré algunas alusiones a caracterfsticas de

la prdctica de ensefianza que tienen que orientarnos
a la hora de pensar la profesionalidad docente y las
formas de fundamenrarla y modificarla. La prictica
de ensefianza o de educacién institucionalizada tiene
una doble caractetizacién importante. Por un lado, es
una practica multicontextualizada, que, ademds, como
segunda gran caracterizacién, resulta dificilmente
controlable mientras transcurre.

La situacién de ensefianza es un conglomerado
complejo de aspectos entrelazados entre si, enmarcados
en un contexto dentro del que las relaciones de dicho
conglomerado cobran significado. Ello exige optar por
modelos ecolégicos de andlisis. Comprenderla requiere
ahondar en sus diversos componentes y en sus
interacciones. Algo que el positivismo, como
perspectiva dominante en el pensamiento y en la
investigacién pedagdgica en las dltimas décadas no
ha podido hacer, al concebir la realidad como un
objeto cuya comprensién se agota en las variables que
pueden objetivarse de alguna forma, observarse y hasta
medirse.

Como afirma Popkewitz (1986):

“La investigacién no puede detallar empf-
ricamente 105 e|ementos d.e una organizacién como
la escuela o identificar las conductas discretas dentro
de un acto de ensefianza, como es comtin ver en los
estudios que analizan los efectos de los profesores,
sin considerar al mismo tiempo interrogantes sobre
el contexto en el que se produce”. (pdg, 228).

La prdctica escolar estd compuesta de acciones
multidimensionales que cobran significado en relacién
a multiples contextos, anidados o incluidos unos en
otros al modo de las mufiecas rusas, lo que requiere
planteamientos comprensivos o ecolégicos,
auspiciados por los esquemas sociolégicos y
antropolégicos que fundamentan los paradigmas de
investigacién alternativos en el campo educativo. Estos
enfoques vienen a destacar la necesidad de concebir
las situaciones ambientales educarivas, y mds
concretamente las de ensefianza, como unidades
molares de andlisis para no perder el significado
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de las mismas. Un significado que estd en las
relaciones que establecen entre si elementos
personales, sociales, curriculares, materiales,
organizativos y sociopoliticos, los cuales tienen tras
de si{ una historia. La realidad de lo que es la
ensefianza no se puede descubrir sino en el entramado
de todas esas relaciones y en su dimensién procesual.
Si los profesores tienen que aprender a entender,
planificar, intervenir y dirigir esas situaciones, su
competencia profesional consiste en tener cierto
dominio de las mismas con esquemas intelectuales
complejos que le faciliten su entendimiento.

Esa competencia profesional se ejerce, por tanto,
en ur: marco que hace referencia a varios contextos:
el primero es el microcontexto determinado por cada
una de las tareas escolares, que definen una peculiar
estructuracién de los elementos del ambiente; el
segundo es el ambiente de aula; encuadrados estos
dos en un tercer contexto organizativo e institucional,
que es el centro escolar, cuyo funcionamiento se
explica por los contextos anteriores contenidos en él
y por sus relaciones con el contexto mds amplio del
sistema institucional que gobierna la educacién; y todo
ello no es independiente del macrocontexto social
exterior.

La competencia profesional del profesor debe
discutirse respecto del papel que pretendemos debe
desempefiar, pues no es algo inexorable, en relacién
con cada uno de esos contextos. Una primera opcién
es decidir sobre qué contextos determinantes de
hechosy condicionantes educativos pretendemos que
intervenga el profesor. Esa decisién es mds politica
que técnica. Una posicién profesional “tecnicista’,
centrada en la acepcién restringida que se le suele
dar a “lo pedagégico”, relacionard las actuaciones del
profesor con los dos primeros ambientes: sus papeles
en la configuracién y gobierno de las tareas escolares
y del aula como grupo de alumnos, bdsicamente. En
ese sentido las competencias resaltadas suelen ser
de tipo diddctico e interpersonal. Pero si pensa-
mos en que las conductas de aula, muchas tareas
escolares, el uso demultiples recursos comunes, la
existencia de un clima coherente, la conexién

entre profesores para dar continuidad al proceso
educativo, etc. requieren establecer una unidad de
funcionamiento del centro como unidad
organizativa, las competencias del profesor deben
entrar también en el dominio de 10 organizativo, la
dimensidén social de la profesionalidad, y de los
fenémenos politicos sociales que se dan en toda
organizacién.

Finalmente, es preciso decidir si el profesor tiene
que intervenir o conviene que lo haga en problemas
de la comunidad. En cualquier caso, como trabajador
social, le corresponden responsabilidades a la hora
de enfocar sus propias actuaciones, aunque éstas se
circunscriban al 4mbito de “lo escolar”. Una posicién
reconstruccionista le asignard un papel en las
relaciones sociales, en la cultura de la comunidad,
en la conexién de la educacién informal con la
formal, del centro con el ambiente exterior.

Las competencias docentes, si bien en ciertos casos
presentan una delimitada pertenencia a alguno de
esos contextos, muchas de ellas tienen implicaciones
en varios de ellos a la vez. Es decir, existen actuaciones
y prdcticas que tienen su justificacién en el papel
que cumplen en diferentes contextos de los que
hemos sefialado, y su cambio requiere atender a ese
multiple enraizamiento que las explica y las mantiene
en la préctica.

Pensemos, por ejemplo, en las prdcticas de
evaluacién de alumnos. Son actuaciones docentes
que se realizan con una metodologia determinada
para diagnosticar el aprendizaje realizado en ciertas
tareas, configurando una de las genuinas actividades
diddcticas del profesor. Pero las précticas de
evaluacién desempefian también un cierto papel en
el mantenimiento de una politica de disciplina en la
clase por los profesores, de control sobre los alumnos
en muchas ocasiones, marcando las relaciones
humanas entre alumnos y profesores, etc. Al mismo
tiempo las evaluaciones tienen que ver con una
determinada organizacién curricular en diferentes
grados o cursos de la escolaridad; sirve para establecer
unas pautas de promocién de alumnos, cumpliendo
asf un papel en la regulacién del sistema educativoy
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del centro escolar. Finalmente, las pautas de evaluacién
tienen una significacién sociolégica dentro del sistema
social y de la funcién selectiva que tienen las
instituciones escolares. Cuando una préctica educativa
como ésta tiene implicaciones tan diversas, las
posibilidades del profesor para manejarla y plantearla
con autonomfa son muy relativas, y en ocasiones hasta
imposibles.

En ese caso nos puede servir como esquema
ejemplificador para ver las implicaciones complejas que
tienen los usos escolares y las funciones a las que
colaboran los profesores. Tratdndose de précticas
pertenecientes a contextos poco comprendidos y en
muchos casos para nada manejados e influenciados por
las acciones de los profesores. Ello quiere decir que las
competencias profesionales obedecen en muchos casos
a determinaciones contextuales que no maneja el
profesor. Su mejoramiento, cambio o supresién
pertenece a instancias en las que el profesor no tienen
muchas posibilidades de intervenir o las posee en
reducida proporcién. La formacién de profesores puede
contribuir a esclarecer esas dependencias y dotar al
profesor de elementos para comprender la prictica
educativa y participar en su mejora.

La prictica de ensefianza, ademds de ese cardcter
pluricontextual presentado, es fugaz, fluida, dificil de
aprehender con coordenadas simples y estdticas, porque
resulta ser una préctica social con las siguientes
caracterfsticas, que han sido sefialadas por diferentes
autores e investigaciones (Doyle, 1986 y Huberman,
1986).

1) En primer lugar presenta la caracteristica de la
pluridimensionalidad, referida a que las tareas que debe
acometer el profesor, unas veces en forma simultdnea
y otras en forma sucesiva, son variadas y numerosas.
El profesor realiza tareas de ensefianza, de evaluacidn,
tareas administrativas, etc. En cada una de esas
actividades se produce a su vez un cruce de aspectos
numerosos por lo general.

2) A esta caracteristica viene a sumdrsele el
hecho de que muchas de esas actividades, que
plantean sus respectivos requerimientos al
profesor, actdan en forma simultdnea, pues en un

mismo tiempo se producen acontecimientos
diversos, se requieren procesos de atencién selectiva
a procesos y demandas que se dan a la vez.

3) La impredictibilidad es otro de los rasgos de ese
acontecer prictico fluido, siendo muy diversos los
factores que lo condicionan.

4) Esas demandas al profesor pueden, en el mejor
de los casos, estar previstas sélo a grandes rasgos,
pues otra de las condiciones del medio ambiente en
el que trabaja el profesor es la inmediatez con que se
producen los acontecimientos.

5) Puede habiarse también de su caricter histérico,
ya que se trata de précticas que se prolongan en el
tiempo y tienen una determinacién que desborda a
los individuos por aislado.

6) Ademds de esas caracterizaciones observables
en cualquier ambiente de clase, estd el hecho de que
dentro de ese contexto el profesor mantiene una
fuerte implicacion personal, puesto que los procesos
de ensefianza, la propia comunicacién de
informacién a veces, se conducen en buena medida
a través de la comunicacién personal, se crea un tejido
interpersonal fuerte en el que todos quedan
implicadosy ello dificulta que las decisiones a tomar
puedan tener una fase de maduracién previa, una
objetividad distante de la realidad que la requiere,
etc. Lo que hace depender la préctica educativa de
implicaciones personales poco controlables
generalmente por la formacién del profesorado.

7) Finalmente, cabria afiadir que las tareas
escolares representan ritos o esquemas de compor-
tamiento que suponen un warco de conducta para
quien actda dentro del mismo. Esta dimensién social
de las tareas les presta un alto potencial de caraa la
socializacién de los individuos, pues a través de ellas
se concretan las condiciones de la escolaridad del
curriculum y de la organizacién social que es cada
centro educativo.

Esta caracterizacién de la prictica lleva a enfocar la
formaci6n de profesores como la estrategia necesaria que
produzca una competencia profesional que es sizuacional,
pues el profesor no encontrard de partida dos situaciones
iguales. Por lo que es necesario dotarlos de capacidad
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de andlisis, reflexién y de decisién ante situaciones
complejas, proveyéndoles de “conocimiento estra-
régico”. La expetiencia practica, junto a la seguridad
que da el dominio de dichas situaciones, y un
entrenamiento en analizarfas, tomar decisiones,
reflexionat sobre planes previos y andlisis de sus
consecuencias, personalmente y con otros compafieros
u observadores de la prdctica, son prinicipios
merodoldgicos driles y coherentes con la
caracterizacion de la prictica docente que hacemos.

De poco sirven las destrezas esquermdticas y los
principios rigidos. No existen recetas, pues sélo la
capacidad de la reflexién en la préctica, ayudado por
la teoria y opciones de valor clarificadas, pueden
cambiar la prictica en la medida en que ésta depende
de los profesores. Pero sélo asi pueden intervenir
ademds en otros 4mbitos que condicionan la educacidn
real y que, en principio el reparto de poderes dentro
del sistema educativo no ha guardado para ellos.

Interaccidn de esquemas précticos, curriculum
y esquemas tedricos en la estructura profesional

del profesor

La importancia que tiene la socializacién
profesional como fuente de saberes prdcricos y
modos de comportarse de los profesores, constatada
empiricamente, junto a la evaluacién del modesto
efecto de la formacién inicial, no deben llevarnos
al pesimismo, sino a un cambio de énfasis y de
metodologfa. Aunque es preciso decir que es posible
que, condicionados por el hecho de que en los
sistemas de formacidn inicial es donde surgen las
preocupaciones que rellenan el pensamiento, la
discusién y la investigacién sobre el profesor, quizd
hemos olvidado momentos de “formacién” mads
decisiva que han solido quedar fuera del dmbito de
accién y reflexién de las instituciones de formacion
inicial. La imsercidn en la practica y el perfeccio-
namiento en ejercicio. Esos momentos son los
decisivos para la conexién teorfa-prictica,
la reflexién en la accién, etc., porque es ahf
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donde el problema cobra sus dimensiones reales y
donde tienen auténtico sentido. Ahi es donde se
han planteado los verdaderos problemas del
contraste de ideas y de précricas, que la situacién
de formacidn inicial apenas puede mal imicar.

La formacién de profesores no puede olvidar dos
principios generales que tienen multiples teper-
cusiones: a) en primer lugar, estd el hecho de que
los esquemas prdcticos, o si queremos los saberes
précticos de los profesores van ligados al curriculum
que imparte; y b) en segundo lugar, que esos esque-
mas pricticos llevan, aunque sea implicitamente,
una serie de esquemmnas tedricos, idiosincrdricos a
veces para cada ptofesor, o semejantes en la medida
en que participan de una misma cultura profesional,
que actdan de genuinos apoyos racionalizadores de
la prdctica, pues son las explicaciones que los
profesores tienen para sus propias actividades e
miciativas.

a) La prolesionalidad ligada al curriculam

Los profesores asisten a los centros y aulas escolares
porque tienen que desarrollar un curriculum que
suele reflejar la funcién social que tiene la escuela
en cuanto reproductora-recreadora de un tipo de
cultura que va mas all4, como comenramos al
comienzo, de los conrenidos pertenecientes a
determinadas dreas culturales o asignaturas. Pocos
momentos del tiempo escolar de profesores y de
alumnos o de actividades que realizan unosy otros
dejan de tener algo que ver con esa misién. Esto
quiere decir que el principal requerimiento que
institucionalmente se les hace a los profesores es el
desarrollo de la cultura contenida en el curriculum,
0, lo que es lo mismo, que la mayoria de sus tareas
estén relacionadas con ese hecho.

Se trata de una funcién social e institucionalmente
asignada que la pedagogia a veces autodenominada
progresista suele olvidar, cuando plantea preocupa-
ciones metodologistas sin contenidos o modelos de edu-

caci6n vacios de cultura. Es Jo que Shulman (1987) ha
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llamado el paradigma desaparecido. Un olvido
culpable y enajenador, que ha solido tener su reflejo
en la caracrerizacidn de la formacién de los profesores,
descuidando el valor de determinado tipo de saber
profesional relacionado con el dominio del saber
contenido en el curriculum, y que no se reduce al
mero conocer lo que se va a transmitir, sino sobre lo
que se transmite.

Evidentemente, parto de la hipdtesis del valor
educativo y social de la cultura como contenido de la
ensefanza. Una cultura cada vez mds compleja, que
en un mundo con fuertes interacciones econdmicas
y soclales, dominado por la tecnologfa, los medios
de comunicacién, tiene el valor de moneda de cambio
para poder intervenir en la sociedad. Saber y conocer
es hoy condicién para poder participar en los bienes
materiales y en la sociedad en general. Es condicién
de liberacién. Y la escuela es todavia el dnico
instrumento cultural delas clases mds desfavorecidas.
La cultura popular es una riqueza antropoldgica a
conservar, un motivo para hacer la educacién y la
ensefianza significativa para los alumnos, marca un
punto de partida; no olvidamos que refleja las raices
y la identidad de un pueblo. Pero en cada caso y
contexto ha de reflexionarse sobre las concomirancias
que tiene la posesién de un tipo de saber u otro en
orden a la participacién social y econémica como
condicién de liberacién.

Sila profesionalidad del profesor va estrechamente
ligada a su competencia para desarrollar el
curriculum, quiere decirse que la formacién y el
perfeccionamiento de profesores serd til para la
prdctica en la medida en que les proporcione
esquemas practicos para desenvolverse en el drea o
asignatura que les incumba. Con ello no quiero caer
en la obviedad de que los profesores necesitan conocer
antes de poder ensefiar algo, sino resaltar que toda
propuesta de innovacién, toda idea o principio
proveniente de la pedagogia, de la psicologfa o de
donde fuere, o se traduce en cdmo se desarrolla la
practica curricular o no tiene incidencia en la realidad
cotidiana de los profesores ni en el estilo metodolégico
hacia los alumnos.

Es decir, no tenemos que ensefiar ciencias
sociales, por ejemplo, y ademds fomentar el
aprendizaje activo y hacer que sean los alumnos
creativos. O hacemos que los alumnos sean creativos
y activos cuando aprenden ciencias sociales, o esas
ideas quedan como nieras banderas aireables como
expresién de una determinada fe pedagégica, la
adhesién a unos ciertos modelos ideales, sin
incidencia en las pricticas reales. Pues en éstas lo
que se hace es desarrollar el curriculum relativo a
una serie de 4dreas o disciplinas. Al saber hacer
profesional relacionado con el cémo desarrollar la
préctica escolar, ensefiando y aprendiendo algo
relacionado con los contenidos curriculares, lo
llamaré esquemas practicos del profesor: modelos de
actividades o rtareas ligadas a un determinado
contenjdo.

Esos esquemas prdcticos son los que le sirven al
profesot para rellenar su tiempo de trabajo y para
darle direccién a la prdctica. Cuando el profesor
decide desarrollar una determinada tarea estd
decidiendo el teatro de operaciones en el que se
moverd él mismo y los alumnos, las relaciones entre
ambos, la forma de abordar el contenido de que se
trate, el proceso de aprendizaje en la medida en que
la tarea selecciona una forma particular de que el
alumno procese y elabore Ja informacidn, parte de
una seleccién de medios y de un marco organizativo
determinado. Dice cudndo empieza, los pasos a dar
y qué condiciones han de producirse para que la
actividad se considere concluida. Es decir, se
organiza con ello el curriculum, la actividad en clase,
el tiempo escolar, la conducta de unos y otros, etc.
Por ello los esquemas pricticos o tareas son fuertes
reguladores de la prdcrica y son los elementos en
los que se condensa la sabidurfa profesional de los
profesores.

Un docente no puede pensar por aislado el conte-
nido, la relacién pedagdgica, el proceso de aprendizaje
de los alumnos, los medios didécticos, la organizacién
ambienral, o lo que sea. El proceso de toma de decisio-
nes précticas del profesor no es lineal, ni analftico nor-
malmente, aunque pueda realizar todos esos procesos
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puntualmente. El profesor toma decisiones generales
sobre la prictica que son marcos globales de organizar
toda la actividad. Posee como imdgenes esquemdticas
de lo que puede ser la prictica y pone en marcha
esos esquemas cuando tiene que rellenar su tiempo,
que le pide urgencias y le permite pocos espacios de
reflexién sosegada.

El valor de cualquier curriculum global, de
cualquier contenido particular o de una propuesta
de innovacién para la escuela pasa por la traduccién
real que le proporcionan las actividades con las que
se desarrolla en la prdctica. En los paises mis
desarrollados, después de varias décadas de mo-
vimientos de reforma de las escuelas basados en la
politica de oferta de nuevos curricula en base a
materiales potentes para plasmarlos, si bien la
experiencia no ha sido negativa, tampoco ha
producido el cambio en las aulas que se prometia,
porque no ha transformado la forma operativa de
proceder de los profesores, porque no han incidido
en la estructura de su profesionalidad.

- Los esquemas prdcticos o tateas son los elementos
nucleares que constituyen la préctica, teniendo la
utilidad multiple para los profesores de organizar toda
la actividad profesional, cumplir con las exigencias
del curriculum, mantener un tipo de accién
prolongada en el tiempo, controlar la conducra de
los alumnos dentro de unos limites y de acuerdo con
el patrén de conducta que es inherente a cada tarea
(Carter y Doyle, 1987).

La profesionalidad de los profesores no se
compone u opera de manera que una serie de
principios diversos lleven al profesor en forma
deductiva a decidir actividades précticas, sino que
los profesores echan mano de esquemas précticos en
torno alos que se configura toda su sabidurfa pricrica
y los ponen en funcionamiento, sencillamente. Esa
es la razén por la que siendo la prictica tan compleja,
inaprehensible, fugaz y multidimensional, los
profesores se comportan dentro de ella con rela-
tiva sencillez y soltura, una vez que disponen
del minimo repertorio de esquemas prdcticos para
mantener la accién. Porque con esos esquemas
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précticos reducen la complejidad convirtiéndola en
manejable, simplifican el espacio problemdtico a unas
cuantas dimensiones sobre las que toman decisiones
sencillas que se desarrollan con facilidad.

Lo que resulta complejo es el discurso sobre la
préctica para el que la analiza desde fuera o para el
que sea consciente de todas las dimensiones
implicadas en la misma. Pero es irreal pretender que
todo ese discurso sea el que llevard al profesor a tomar
decisiones conscientes. Muchos artesanos dominan
muy bien la materia sin conocer nada de las
complejidades de la misma ni de los fenémenos
fisicos que dominan cuando utilizan un cierto
instrumental. Complicada es la biologfa humana que
manipula indirectamente un médico cuando
interviene con esquemas de tratamiento que son
relativamente sencillos para ¢, aunque impliquen
mayores grados de conocimiento formal que los del
artesanao.

Que la actividad sea rutinaria o no depende de la
vatiabilidad, originalidad y rigidez en esos esquemas
prdcticos. Si la prdctica profesional se mantiene
estable durante el tiempo para un mismo profesor o
para todo el grupo profesional es porque esos
esquemas son muy perdurables en el tiempo. Y
ademds son esquemas ttiles porque resultan ser
respuestas adaptativas a un contexto organizativo
muy estable a través de cualquier circunstancia. Y si
son tan resistentes al cambio es porque son el
esqueleto de la profesionalidad misma.

La formacién inicial es tan poco operativa porque
incide muy poco en proporcionar esquemas pricticos
alternativos, y en facilitar una critica y andlisis de los
esquemas vigentes. Por eso la profesionalidad se
adquiere bdsicamente por socializacién, como ya
hemos dicho. No porque el profesor sea un ateérico,
sino porque es a través de ese proceso como se nutre
su saber préctico de esquemas de accidn. Si la teorfa
tiene tan poca relacién con la prictica es porque
incide muy poco en el andlisis y reconstruccién de
dichos esquemas dominantes.

Es decir, insistiendo en la idea de la adapta-
bilidad, las tareas académicas que forman el re-




pertorio de esquemas prdcticos del profesor no son
elecciones o invenciones descontextualizadas.
Dijimos en otro momento que la tarea es el primer
microambiente de aprendizaje incluido en otros
contextos con los que mantiene interdependencias.
Usas tareas se seleccionan con vistas a desarrollar un
curriculum y en funcién de determinados
condicionamientos institucionales. La perdu-
rabilidad de los esquemas précticos, su seleccién y la
urgencia de su dominio por parte de los profesores
se debe a esa funcionalidad institucional y curricular.
Use es el 4mbito de la prictica que sefialamos en el
grdfico que sigue, compuesto por un circulo
dialéctico en el que las tareas académicas dominantes,
el curriculum a desarrollar y las condiciones de la
préctica establecen una relacién que llega al hallazgo
de un equilibrio estable en la prdctica, que los
profesores, “por economf{a profesional” no pueden
“inventar” ni cuestionar en cada momento

f LA DIALECTICA ENTRE LA TEORIZACION ¥ [A
PRACTICA
¢squemas Trenslormacidn

Translormaciéo evquemas

\OQ:H tedpas

Los profesores elaboran y modifican su profesio-
nalidad en forma evolutiva, como ha sefialado Stake
(1986), y fundamentalmente por via experiencial,
bien a partir de su propia experiencia, bien a partir
de la comunicacién de esquemas précticos entre
profesores, pero siempre dentro de esas condiciones
contextuales. A este hecho de la comunicacién social
de la experiencia por socializacién, que tan deci-
sivo s en la adquisicién de la profesionalidad, no se
le ha extraido suficientemente las consecuen-

cias para la formacién de profesores, poniendo a los
profesores noveles al lado de buenos profesores
experimentados que les comuniquen esquemas
précticos. '

La gran venraja de esos esquemas practicos es que
le muestran al profesor la forma de comportarse y de
operar en contextos complejos, mucho mds cuando
no tiene experiencia y se siente inseguro, cosa que las
ideas no lo hacen en forma tan directa. Ustas son
orientaciones, esquemas mentales de andlisis, marcos
de interpretacion, etc. Pero no es que el profesor no
necesite eso, sino que institucionalmente primero se
le reclama el mantener una actividad en un espacio
institucional para desarrollar un curriculum y a ello
le ayuda primordialmente disponer o no de esquemas
practicos de accidn.

Si le explicamos a un profesor la importancia del
método activo en el aprendizaje del conocimiento
sobre el medio natural, le proporcionamos una idea
orientadora. Si ademds le decimos cémo organizar
un itineratio para conocer un determinado ecosistema
le proporcionamos un esquema préctico utilizable en
forma inmediata. No se trata de darle lo que
vulgarmente se conoce como “recetas pedagégicas”,
aunque es impottante reflexionar sobre la urgencia
con la que el profesor nos las pide, porque ¢l, para
desarrollar la préctica sf las necesita. El problema es
qué tipo de receta -esquema prictico es el mds tiil
para él en un momento dado y para desarrollar su
profesionalidad en una perspectiva mds dilatada, en
orden a su progresivo desarrollo profesional, asi como
quién confecciona esos esqueinas.

El esquema prdctico podrfa entenderse como un
modelo a aplicar automdtica y mecénica mente, de
modo que en el profesor se aflancen determinadas
conductas. Esta serfa la peor interptetacién. Porque
un esquema préctico debe tener la suficiente
flexibilidad como para poder adaptarlo a situaciones
diversas, aplicarlo con distintos alumnos, dentro de
peculiares ambientes organizétivos, incorporando
materiales diversos y alternativos, instrumentarlo con
contenidos diversos, etc. Es decir, nunca pue-
de entenderse como una receta terminada, sino
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como una estructura moldeable. Lo que es inevitable,
por otra parte, dado que todo profesor, precisamente
por los componentes personales indisociables a su
préctica, aporta elementos idiosincrdticos a su
actividad. Lo que da la flexibilidad al esquema es el
conocimiento y dominio de su estructura, y la
explicitacién de la racionalidad peculiar que le es
inherente. Eso requiere una formacién reflexiva y
critica sobre la prictica.

b) La comunicacién de la teoria con la prictica
a través de los profesores

Pero, ;qué papel puede desempefiar en todo este
planteamiento el conocimiento, y por lo mismo la
formacién de los profesores apoyada en unos
determinados contenidos profesionalizadores?
Responder, lo que no es fdcil, implica cuestionarse
las vfas de comunicacién entre el saber sobre algo y
el saber hacerlo. El dominio de la estructura de las
actividades o esquemas pricticos para flexibilizarlos
es condicién importante. Ese dominio significa
conocer las claves que explican la estructura de la
préctica, lo que apela a un tipo de conocimiento
pedagégico que se sintetiza en la accién. Reconocer
ese componente es un factor de eficacia, pero es el
principal argumento también para incluir la
profesién del docente dentro de un tipo de
profesiones que tienen que ver, entre otras cosas, con
el dominio de una parcela del conocimiento.

Los esquemas pricticos en los profesores llevan
afiejos esquemas tedricos idiosincrdticos que, de
forma generalmente implicita, actian de elementos
racionalizadores de la préctica. El profesor posee
muchas teorias inconexas, desarticuladas, ines-
tables, compuestas de elementos incoherentes y
hasta contradictorios entre sf, acrisoladas en el curso
de su experiencia como alumno, como aprendiz
de profesor, como profesor v como miembro de
una cultura. Ese bagaje de teorias implicitas o
creencias pedagdgicas es el componente real de la
racionalidad pedagégica de la que el profesor dis-
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pone en su préctica. De parte de esas creencias es
consciente, en OLIOs Casos soN SUPUEStOs qUE NOSOLIos
desde afuera, con métodos apropiados de indagacién,
podemos extraer y esquematizar.

Cualquier intento de que teorias formales exte-
riores a su mentalidad o principios pedagégicos
diversos impregnen su préctica tiene que pasar por
la transformacién de ese conocimiento subjetivo que
sirve para mantener la coherencia personal con unos
determinados esquemas practicos. La teorizacién serd
fecunda a los profesores en la medida en que la
personalicen, estableciendo un didlogo con sus
esquemas tedricos personales. Una teorfa se traslada
ala préctica en la medida en que contribuye a disefiar
esquemas pricticos de actuacién y cuando engarza
con los esquemas tedricos indiosincrdticos del
profesor.

Los profesores pueden aprender y tener un cono-
cimiento formalizado sobre el desarrollo de la
inteligencia, por ejemplo, totalmente contradictorio
con las creencias sobre la capacidad intelectual de
los alumnos que manifiestan cuando ponen en
préctica tareas académicas, cuando los evaltan o
cuando interaccionan con ellos. Puede ser poco
corriente encontrar profesores que estén de acuerdo
con el innatismo como explicacién de dicho
desarrollo intelectual, pero en sus précticas con los
alumnos ponen en mds ocasiones al descubierto
supuestos que tienen que ver con el innatismo. El
fracaso escolar puede explicarse por la incidencia de
multiples variables, y sobre ello puede formarse al
profesor de alguna forma, pero cuando le
preguntemos por la explicacién de algin fracaso
concreto en su aula dificilmente hari relacién a su
propio comportamiento como posible explicacién.
Se puede encontrar con facilidad desconexiones entre
las teorfas aprendidas, las propias creencias sobre los
hechos pedagdgicos y la practica que se realiza donde
unas y otras intervienen o pueden hacerlo.

La formacién a nivel tedrico serd ttil en la medida
en que se provoque un didlogo entre las cre-
encias pedagégicas que sustentan a nivel sub-
jetivo las propias pricticas, con otras creen-



cias personales que se proyectan en los problemas
pedagégicos y con los conocimientos formalizados
que pueden ayudar a aclarar, diferenciar, pulir y
ordenar el propio pensamiento. Esa dialéctica forma
el circuito de transformacién de los esquemas tedricos
del profesor, tal como lo reflejdbamos en el grifico
anterior.

Pues bien, la relacién teorfa-prdctica, la utilidad
de la formacién de profesores tendrd eficacia en ese
sentido, bien sea ésta inicial o una vez que estén en
ejercicio, cuando la dialéctica de transformacién de
los esquemas tedricos se vertebre con la que se
establece en los esquemas précticos. Es decir, en la
medida en que las dos dialécticas se hagan secantes.

Es una propuesta muy genérica, cuyo desarrollo
me llevarfa a limites mucho mds amplios que los
previstos para esta ponencia.

Concluyo resumiendo lo que sigue: condiciones
de la préctica de ensefianza, enmarcadas en un
contexto mds amplio, curriculum a desarrollar, tareas
o esquemas pricticos en que se concreta la adapracién
entre esos elementos, esquemas tedricos subyacentes
a las tareas que se practican, su relacién con la
mentalidad general de los profesores, papel que en
el esclarecimiento de todo ello puede prestar la
formacién apoyada en teorias varias, es el marco que
configura la explicacién de una forma de comporta
1se profesionalmente los profesores.
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Iema 3. La Informacidn como una forma de

interpretacion de la realidad

- - LECTURA:
ANALISIS*

PRESENTACION

En este capliulo el autor nos hace una breve
descripcion de distintos estadios por los que puede
pasar el proceso de andlisis de datos y cuyos resulrados
pueden tener diferente utilidad metodoldgica, ya sea
para un andlisis especulativo; clasificacion y
categorizacidn; formacidn de conceptos; modelos;
tipologlas y teoria

En cada uno de los rubros describe ejemplos sobre
el tipo de andlisis que conlleva la construccidn y
articulacidn de elementos que surgen de la recogida
de datos, del tipo de ordenamiento de los mismos, de
su articulacidn con aspectos tedricos que revelan
ciertas propiedades estructurales de los mismos.

De la misma forma se presentan caracteristicas
generales de la estructuracidn de modelos y tipologias.

H asido imposible eludir una cierta exposicién del

andlisis en los capfeulos previos, ya que en
etnografia el andlisis se da simultdneamente con la
recogida de datos. Cuando se observa, se entrevista,
se toman notas de campo y se confecciona el diario
de investigacién, la labor del etndgrafo no se limita
a «registram. También hay en ello reflexidn, la que a
su vez informa la serie de datos siguiente. Este
interjuego entre técnicas y estadios de la investi-
gacién se aplica a todos los niveles. Por ejemplo,

* Peter Woods. «Andlisis:, en: La escucla por denvro. L2 etnografiaen [a
investigaci6n educadva. Barcelona, Paidos, 1993. pp. 77-104.
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a pesar de haber formulado una teorfa muy compleja
con toda claridad, habrd ciertos aspectos de ella que
requicran algin completamiento bésico de datos de
apoyo, aun cuando todos secan sometidos a
comprobacién mediante material comparativo. O
bien, después de un andlisis especulativo Inicial, datos
de una fuente diferente y tal vez fruto de una técnica
diferente pueden alterar o modificar ese andlisis y
abrir el camino hacia una recogida de datos m4s
centralizada, tal vez mediante la urilizacién de
técnicas diferentes, a la concrecién y la elaboracién,
asi como a la formacidn conceprual mds abstracta.

LACEY (1976) da un ejemplo de esto en lo que
él ha denominado una «espiral de comprensién». Los
actos de comprensién se «intensificabany a través del
«movimiento hacia atrds y hacia adelante entre la
observacién y ¢l andlisis y la comprensién», con la
utilizacién ya de la observacién del aula, ya de los
registros escolares, nuevamente la observacién, luego
los cuestionarios de marco referencial o los diarios,
etc. (pdg. 61). Lacey siente «con mucha fuerza que
el mundo que se investiga segin un mérodo de
recogida de datos se distorsiona enormemente debido
a las limitaciones de esos datos y al mérodo de andlisis
disponible» (i67d.). Cuanto mds estrechamente
podamos ligarlos, pues, a través de la triangulacién,
la intensificacidn, la interaccién o cualquier otro
método, més sélido serd el producto final.

Teniendo todo esto en cuenta consideraré los
aspecros del andlisis que mds parecen destacarse en
la recience investigacién etnogréfica en educacién.
Elos sen:

1} andlisis especulativo;

2) clasificacién y categosizacion;
3) formacién de concepros;

4} modelos;

5) dpologfas; y

6) reorfa.



Me ocuparé aqui de los cinco primeros y dejaré la
teoria para el préximo capitulo.

Se verd que estas actividades y construcciones se
producen segiin una escala de creciente abstraccién
y generalizacién, aunque 4) y 5) son casi equivalentes.
No todas las etnografias pasan por todos estos
estadios; pueden detenerse en cualquiera después del
primero, segtin los recursos, el tiempo, la fndole del
estudio v los datos. Luego se convierten en parte de
un creciente «fondo» de etnograffas, a disposicidn
de otros, que lo tomardn en consideracién en estadios
posteriores de anflisis de sus respectivos estudios. En
algunos casos puede haber tal riqueza de material
proveniente de etnografias distintas e independientes
y de actividades informativas (1-3), que cree una
necesidad de que alguien los tome en cuenta en el
paso de los andlisis a las actividades (4-6).

Sin embargo, se trata de 4reas de actividad no
siempre discretas. Emergen imperceptiblemente en
algunos estudios, o aspectos de un estudio, o bien
pueden adoptar un orden diferente, un bosquejo de
teorfa, tal vez, que va cobrando cuerpo en la mente a
medida que los datos crecen, teorfa que sugiere dénde
buscar conceptos y reclama alguna clasificacién en
estadios posteriores.

Teniendo presentes estos datos, me atengo a los
modelos mis tradicionales.

Andlisis especulativo

Es tal vez la reflexién tentativa, que tiene lugar a
partir de la recogida de datos, la que produce las
aprehensiones mds importantes. Puede variar en el
grado de complejidad. Ta de DAVIES (1982) fue
quizd mds ponderada que la mayorfa. Esta autora
registraba sus comentarios al margen de la
transcripcién de sus discusiones con alumnos y los
- inclufaen el informe final. Esto contribuye a conectar
la discusién con el andlisis principal.

9. Jane: Ella habia
omitido una letra en
una palabra y yo le dije:
«Eh, has omitido una
letra allf», y ella «Muy
bien» y yo «Pues bien,
entonces no hablaré».
Luego ella se enfadé y
entonces yo me enfadé
y no nos hablamos.

10. B.D.: ;Cudnto
tiempo estuvieron enfa-
dadas?

11. Jane: Bah, unos
diez minutos, hasta que
cada una dijo lo que
pensaba y volvimos a ser
amigas, ;no es cierto?

9. Jane describe una
pauta de critica que
ofende, luego, la contra-
ofensa, seguida de retiro
de la amistad. Esto se
narra en tono dramitico,
que recrea (pone de
manifiesto) el incidente
para mi.

11. De una manera
tipica, a la pauta de ofensa
mutua le sigue una reafir-
macién mutua de la amis-
tad tras un periodo de no
interaccién. (Ninguna de
ellas tiene amigas acci-
dentales en quienes refu-
giarse en la época de la
conversacién.)

(DAVIES, 1982, p4g. 80.)

Estos comentarios pueden haber sido pulidos en

interés de la presentacién y la integracién. La
reflexién inicial y ad hoc es mds tipicamente
especulativa y menos bien formada. Puede incluir
las reflexiones de otras personas, como en este
comentario de mis notas de campo de Lowfield, a
propésito de un informe sobre un <nuevo estilo de
asamblea de adultos», en el que un miembro joven
del personal «cuenta su vida».

DB dice que el mensaje era urgitlos a que trataran
de pensar en la interioridad propia, en oposicién a
lanzarse integramente en esas actividades frenéticas.
La respuesta estd dentro de uno mismo, no fuera. La
respuesta no hay que buscarla afuera.
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B4sicamente distinta de las reuniones del
Director, porque éste les habla desde arriba. DB
trata, en cambio, de operar sobre el mismo nivel.
Tras esto, una multicud de implicaciones politicas
y sociales.

Se sintié terriblemente en peligro. Nadie del
personal hizo ningin comentario. Mrs. N., a
quien habia consultado previamente, dio una
respuesta seca -«Es una idea»- y no comprometida.
B. V. lo habia alentado a hacetlo, demasiado viejo.
(Los tutores de curso se turnan en el cargo.)
Buen ejemplo de la perspectiva de DB, aunque
se observen contradicciones en su enfoque.

Henos aqui ante una clarificacién y extensién de los
datos a través de un informante clave, que apunta a
una comparacién bdsica, a consideraciones mds
profundas detrds de las acciones observadas y a otros
datos relacionados {en este caso, contradictorios).

Al dia siguiente, hubo un tipo diferente de
reunién, también ampliamente registrada en mis
notas, y con este comentario al margen.

- estimular la moral convencional, las virtudes
tradicionales

- predicat, aunque con el ejemplo

- fuerte intento de despertar sentimientos de
empatfa («Cuando yo era joven...» Objetivos
juveniles, etc.)

- uso de artilugios modernos -guitarra, pop,
deportes, etc.

Pero la pedagogia y el contenido no presentaban
cambios.

- sélo se trata de un barniz. En esencia, el cambio
es generacional C.D. habla biogrificamente, pero
este marco de referencia es mds bien reflejo de
cierta edad, establecido, préspero, superior.

Aqui formulo juicios iniciales acerca de los datos
registrados, lo cual pone de manifiesto otra vir-
tud de esta prdctica: la de que ayuda a con-

214
A

servat esos juicios al margen de los tegistros de datos.

De esta suerte, mis notas de campo (escritas en el
margen derecho de Ja hoja) se complementan con
comentarios m4s usuales a la izquierda. Tenemos aqui
una buena ilustracién del individualismo y la
«personalidad burocrdtica» de T.M., porque aqui
invade el drea privada de la vida familiar con el
lenguaje y la actitud de un papel. En otro sitio se
encuentra un recuerdo de la definicién de Weber
del poder; una referencia a un pasaje literario; una
nota acerca de un concepto colectivizante (D. B. trata
con minorfas -gitanos, sociedades de amigos,
descontentos del personal y entre alumnos- un
hombre marginal tal vez cultivado adrede; una nota
acerca del marco mental de un entrevistado
(«imposibilidad de asumir el papel del otro,
inmersién completa en su propio sistema de
creencias, y de la envolutra emocional»); anotacién
de una mentira {«Es absurdo, hace unas semanas un
chico fue apaleado en el corredor con la excusa de
que «la vara estaba alli, pero nunca se la usaba»); un
recordatorio de «continuar con las entrevistas en 5D»,
ctc. ’

Anidlogos comentarios contienen las notas a las
entrevistas. A continuacién reproduzco un resumen
de una entrevista con un maestro acerca de los
miembros de su clase. Yo tomaba notas durante la
entrevista y las redactaba esa misma noche. Unos
dias después, cuando tenfa tiempo para ello,
reflexionaba sobre sus comentarios y agregaba
algunas notas.

Maestro

Tim Brown, muy dece-
pcionante. Noté una decli-
nacién el dltimo afio y le
habl¢ de ello, pero es un
«erdadero patdn», ;no?
Siempre arrastrando los
pies, Tas manos en los
bolsillos; antes era un
muchacho decente, pero
ahora, estd muy lejos de...

2w

(De inmediato revela su
concepcidn del alumno
ideal. al menos en lo
tocante al comporta-
miento. Nétese la impor-
tancia del aspecto, y la
eleccién de la terminologfa
-un «verdadero patdn»
se contrapone a «mucha-
cho decente»; del aspecto



y la torpeza parece des-
prendetse mucho. Mucho
de este se encuentra en el
personal docente... podria
el maestro adherir a mi
hipétesis del doble
patrén, y asumir que los
chicos pueden ser muy
diferentes en la escuela de
lo que son en su casa; lo
importante es lo que él
espera, y lo tinico que se le
ocurre es dividir su
comentario en «acadé-
mico» Y «de conducta». Por
tanto, provisionalmente
concluyo que JG adhiere a
la imagen prevaleciente del
alumno ideal, y que esta
eleccién de palabras y su
uso indiscriminado es una
indicacién de su com-
promiso con ese ideal.)

Estos son, pues, los primeros pasos tentativos del
andlisis. Puede que presenten un cierto desorden,
pues su objeto es mds bien sugerir [fneas de andlisis,
senalar la via de posibles conexiones con otros datos
y con la literatura, indicar la direccién de futuras
investigaciones, que constituir resultados finales
netos y acabados.

Clasilicacién y categorizacién

Sin embargo, llega un momento en que la masa de
datos incorporada a las notas de campo, transcripciones,
documentos, ha de ser ordenada con una cierta
sistematicidad, en general mediante la clasificaciény la
categorizacién. En un nivel elemental, esto se aplica
simplemente a los datos propios. En esta erapa

puede que no haya formacién de conceptos,
importacién o descubrimiento de teotias, creacién
de nuevos pensamientos. El objetivo es dar al material
una forma que conduzca a tales fines, y esto significa
ordenar los datos de una manera coherente,
completa, légica y sucinta.

El primer paso consiste en identificar las categorias
mds importantes, que, a su vez, pueden dividirse en
grupos. Los datos pueden clasificatse de acuerdo con
esas categorfas, cuya naturaleza dependerd del tipo
de estudio y de los intereses en juego. Pueden referirse
a las pespectivas de un problema particular, a ciertas
actividades o acontecimientos, relaciones entre
personas, situaciones y contextos, comportamientos,
etc. (Véase BODGAN y BIKLEN, 1982, pdgs. 145-
170). En Lowtield, lo primero que hice fue recoger
las opiniones de la totalidad de los de cuarto afio
sobre problemas de la escuela que les concernfan,
mientras los observaba en clase y en el recreo,
utilizando los métodos esbozados en los capftulos 3
y 4. Todo esto produjo cuatro gruesos archivos de
material. A continuacién, la primera tarea fue
identificar cudles eran esos problemas y reconocer
sus elementos componentes mds importantes. Asi,
las opiniones de los «alumnos» acerca de los maestros
eran sin duda un problema fundamental, como lo
eran también U «reirse», «trabajar» y «pasar
vergiienza». Me parecié adecuado clasificar
alfabéticamente las entrevistas y numerar las pdginas.
Esto me dio un ¢édigo simple para identificar qué
partes del material eran aplicables a qué material, y
a qué aspectos del problema.

De esta suerte, la «opinién de los alumnos acerca
de los maestros» se descompuso como sigue.

1) Técnica docente:

a) Ayuda, explica.

b) FEs variado (interesante).
c) Enrtusiasma.

d) Sabe bien su asignatura.
e) Organiza bien la leccion.
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2) Disposicién del maestro:

a) Carifioso, de buen humor, cémico.

b) Amistoso, bondadoso, amable, comprensivo (se
trata como persona, como iguales).

c) Otros.

3) Control del maestro.
4) Honestidad del maestro.

Para comprobar la adecuacidn de este esquema hay
que averiguar si todos los aspectos del material se
pueden acomodar sin esfuerzo a alguna de las
categorias que lo componen (y en lo posible a una
sola de ellas), y si las categorfas se encuentran en el
mismo nivel de andlisis, lo mismo que las
subcategorias (véase ATKINS, 1984). Sin embargo,
lo mds probable es que no sean completamente
excluyentes entre s{ y que hasta cierto punto sean
interdependientes. La disposicién del maestro, por
ejemplo, se vincula con el «control» y la «<honestidad»
y puede influir muchfsimo en las «técnicas docentes»
que se adopten, lo cual nos recuerda que, detrds de
tal esquema, el factor mds importante es la manera
en que sus elementos se unen en la persona del
maestro. Lo que por encima de todo tenemos que
asegurar es la correcta identificaciéon de las partes
pertinentes de esa persona a los ojos de los alumnos.
En consecuencia, es necesario probar varias veces este
punto antes de pasar al ordenamiento propiamente
dicho; notas y transcripciones de lecturas y relecturas,
experimentar ya con esa formulacién, ya con aquélla.
Me parece que lo que ayuda a resumir cada una
de las entrevistas, y a tabularlas en una tarjeta, es
asignar a los alumnos observaciones «favorables» y
«desfavorables».
4A  Percepciones quese tienen del maestro (entre-
vista con alumnos R. 5., N. R, J. N.).
Favorable Desfavorable

técnica despersonalizada
siempre te estd

R.S. te trata como
persona acti-

tud-humana observando
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N. R. dedicacién - cantidad
de actividades
humor
individualista
(se burla de la
institucién)
hace interesantes
las cosas

explicacién no explica

no parece preocuparse

bondadoso, por ellos
comprensivo

esta de tu lado

-y as{ sucesivamente, en las cuatro clases.

Semejante depuracién ayuda a abarcar mds material
«de una mirada» o con un solo pensamiento-, por
asf decirlo, y ello ayuda a la formulacién de categorfas.
La recompensa por este trabajo estd en que estas
categorias, si las entrevistas se han conducido de
acuerdo con los principios que hemos analizado en
el capftulo 4, serdn sus categorfas, y en sus
perspectivas se fundard cualquier teoria posterior.
(Para una consideracién mds detallada de esta forma
de andlisis, y de otras similares, véase SPRADLEY,
1980.)

El esquema que surge es interesante en s{ mismo,
sin duda, pero en realidad es un modelo para utilizar
con otros fines. Se puede desear saber segin qué
prioridad se ordenan estas categorfas en la mente de
los alumnos, lo cual podria a su vez revelarnos mucho
acerca de sus actitudes hacia la escuela. sJuzgan a sus
maestros por cémo ensefian o por su personalidad?
¢Qué aspectos de la ensefianza consideran mds
importantes?

¢Hasta qué punto es necesario para un maestro
mantener el control para ganar su aprobacién? Si
tratamos de contestar estas preguntas en el informe
final, hemos de estar preparados para poner en juego
las categorfas en reserva; esto es, no simplemente
presentar el esquema, sino también dar suficiente
apoyo material como para mostrar qué entienden los
alumnos por «control», «explicacién», «amistad», etc.
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Podrfamos desear investigar si la frecuenciay la
distribucién de las categorias presentaban
diferencias entre distintas categorfas de alumnos.
El ejemplo anterior pone de manifiesto interesantes
diferencias que requieren explicacién. ;Por qué a
los chicos les interesaba mds a menudo la «técnica
docente» que a las nifias? ;Por qué a las nifas les
interesaba miés la «disposicién del maestro»? ;Por
qué a los alumnos «que no se examinaban» les
interesaba tanto la subcategoria de «amistad,
bondad, comprensién», ya en comparacién con sus
propios menciones en sentido diferente, ya en
comparacién con los alumnos «que se examinaban»?
Las respuestas a esas preguntas dependen de otro
material, que compara otros problemas y
«depuraciones», que nos introduce en la
construccién tedrica, cosa que analizaremos en el
capitulo siguiente.

Al comparar grupos, deberfamos asegurarnos no
s6lo de que se observen los procedimientos de
validacién analizados en capitulos anteriores, sino
también de que o bien se trabaje con la poblacién
total o bien con una muestra representativa, y de
que todos hayan tenido la misma oportunidad de
hablar sobre la cuestién en circunstancias similares.
Ademds, es ménester asegurar que no haya otro
factor que produzca la diferencia y de que no haya
otras diferencias, tal vez mds importantes.

No es éste mds que un ejemplo de una técnica
simple de organizacién que puede emplearse de
muchas maneras diferentes, de acuerdo con las
preferencias individuales y las exigencias del problema
a examinar. He comenzado mi andlisis de los informes
escolares y los temas elegidos de la misma manera,
salvo que en estos Gltimos casos me preocupé por
relacionarlos nuevamente con los alumnos indivi-
duales involucrados Asi, pues, un andlisis de contenido
de los comentarios del maestro acerca de los alumnos
sobre los informes arrojé cuatro categorias prin-
cipales de personalidad-«personalidad», «capaci-
dad», «comportamiento» y «trabajor- subdivididas
en trece subcategorifas. Se las numer$ de uno a tre-
ce y se disefié una tabla que mostrara la entrada de

categorfa para cada alumno en una muestra
seleccionada para cada tema y para todos los afios que
pasaban en la escuela. De esta manera resultaban més
fécil de detectar las tendencias de los comentarios con
el tiempoy entre temas, tanto en el caso de individuos
como de grupos seleccionados. Por ejemplo, podia
percibir la incidencia mucho mayor de los comentarios
sobre «comportamiento» en las clases inferiores y de
alumnos que no se examinaban, y, en cambio, sobre
«capacidad» en las clases superiores, de alumnos que
se examinaban.

No obstante, respecto de las opiniones de los
alumnos acerca de los maestros, es necesario saber
exactamente qué se dijo; respecto de los informes, es
necesario conocer el contenido de los comentarios.
As{ pues, a medida que avanzaba en la masa del
material, realicé una seleccién, con la utilizacién de
los criterios de validez (ya analizado), tipicidad (la
importancia de un comentario se refleja en la mayorfa
del grupo), pertinencia y claridad, y tomé una nota
especial sobre estos puntos. Por ejemplo, las columnas
correspondientes a alumnos particulares en los andlisis
de «informes» tienen al fondo un espacio para
ilustraciones de muestreo de las categorfas indicadas.
Un comentario particularmente interesante que no
satisfaga los criterios anteriores se debiera indicar con
un asterisco o un signo de exclamacién. De esta suerte,
obtuve un resumen cualitativo, as{ como una
indicacién numérica de las tendencias.

Respecto de la «eleccién de asignaturas»,
confeccioné un libro mayor con los alumnos y las
asignaturas «elegidas» en el margen inferior izquierdo
de la pdgina de la izquierda y las categorfas (las
diferentes clases de motivos, consejos recibidos, etc.)
en la parte alta del libro, y coloqué marcas y
comentarios donde resultaba apropiado. Pronto
resulté claro que los diferentes tipos de alumnos
realizaban diferentes clases de selecciones por distintas
razones. Esto me ayudé més tarde a formular un
modelo que inclufa dos perspectivas de grupo, dentro
de las cuales, algunos elegfan con entusiasmo, otros
con timidez. Esta clasificacién desempefia un papel
clave en los andlisis posteriores.
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Con la formulacién de nociones tales como la de
«perspectivas de grupon, es evidente que nos alejamos
un tanto del material concreto. As{, pues ;cudles son
los criterios por los cuales podrfamos medir la
correccién de esa representacién? BECKER (1958,
pdg. 655), que fue el primero en desarrollar la idea
de «perspectivas de grupon, sostiene que ésta variard
con la experiencia, que puede adoptar cualquiera de
las siguientes formas:

1) Todos los miembros de un grupo dijeron, en
respuesta a una pregunta directa, que fue asf como
vieron la cuestién.

2) Todos los miembros del grupo ofrecen
voluntariamente su testimonio de que fue as{ como
vieron la cuestidn.

3) Una cierta proporcidn de los miembros del grupo
o bien respondieron a una pregunta directa o bien
brindaron voluntariamente la informacién...

4) Todos los miembros del grupo respondieron a
preguntas o informaron voluntariamente, pero
una cierta proporcién dijo haber visto la cuestién
desde una perspectiva diferente...

5) A nadie se le pregunté ni nadie informé
voluntariamente sobre el tema, pero se observé que
todos los miembros estaban comprometidos en un
mismo comportamiento o bien hicieron otras
afirmaciones, a partir de las cuales el analista
infirié que todos ellos habian usado determinada
perspectiva como premisa bdsica, aunque no
expresa...

6) Se observd que una cierta proporcidn del grupo
utilizaba... una determinada perspectiva, como
una premisa bdsica en sus actividades pero... el
resto del grupo no usaba esta perspectiva...

7) Se observé que una cierta proporcién del grupo
estaba comprometida con actividades que
implicaban... una determinada perspectiva, pero
el resto del grupo estaba comprometido en
actividades que implicaban otra perspectiva.

La mayor confianza se dard alli donde todos
los miembros de cada grupo hayan ofrecido vo-
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luntariamente informacién de cada perspectiva, en
las circunstancias naturales analizadas en el capftulo
4, corroborado por la observancién (capftulo 3) y
documentacién (capftulo 5).

Y se verfa acrecentada adn por los propios
informantes, siempre que se realizaran andlisis
adecuados. Por ejemplo, en las historias de vida, uno
puede enfrentarse con nada menos que un total de
cien a quinientas o seiscientas paginas de transcripcién
para cada historia de vida individual. Una vez mds, el
primer estadio del andlisis consiste en depurar la
esencia de la biograffa hasta darle una forma mds
manipulable, conservando el lenguaje «ordinario» del
maestro lo mdximo posible, pero organizando el
material de una manera sociolégicamente significativa.
El principio fundamental de selectividad serfa aqui el
grado de importancia que el maestro atribuye a los
datos. Se trata de subsumir un gran volumen de datos
en deten minadas categorfas generales y enumerarlas
prioritariamente. La organizacién de la depuracién
puede orientarse gracias a los objetivos generales de
la investigacién, que se referirdn a las estructuras o
elementos comunes a una cantidad de historias de
vida. Por dltimo, las ilustraciones elegidas son las que
mejor parecen sefialar las categorfas generales.

Esta depuracién podrfa devolverse al informante
para que la comentara. Es esencial la correccién del
comentario, pues sobre €, y otros como él, se funda
en tltima instancia la teorfa. No tendrd sentido
prictico volver a los datos bdsicos, donde diversas
historias de vida se ven envueltas, y presionar al
informante para que diga si la informacién es correcta,
si es justa, si es el tipo de interpretacién adecuado, y
en qué es negativo, que explique por qué; que conteste
si se trata de «rasgos mistificadores» o si es correcto el
ordenamiento de prioridades.

Es lo que he hecho en mi estudio de «Tom»
(WOODS, 1984), y me sorprendi al encontrar
ciertas malas interpretaciones de los datos de mi
parte, asi como uno o dos yerros reales. Mi
sorpresa no obedecia a que me creyera infalible,
sino a que; en este caso, confiaba yo en que los
datos recogidos eran particularmente exactos y
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en que la distancia entre datos y andlisis fuera muy
pequefia. No obstante, no hemos de olvidar jamds
que los informantes no son siempre infalibles, ni, tal
como hemos advertido ya en el capftulo 4, es siempre
aconsejable buscar la confirmacién del demandado.

Formacién de conceptos

Otro aspecto del andlisis etnogréfico que puede
derivarse del tipo de andlisis elemental que hemos
expuesto mds arriba, u operar independientemente
de él, es el de la formulacién de conceptos. A veces
éstos adoptan la forma de «sfmbolos culturales
(normalmente codificados en términos nativos»>
(SPRADLEY, 1979) que se descubren en el trabajo
de campo y se decodifican en el andlisis. A veces los
formula el investigador alli donde diversos
fragmentos de datos o de problemas parecen
presentar ciertas propiedades estructurales en comiin,
pero que jamds son realmente expresadas como tales.

Ejemplos de los primeros son «el pasar vergiienza»
y «el sentir el impulso de refr», cuyo control y relativa
recogida de datos analicé ya en capitulos anteriores.
Una vez mds, me encontré en apuros para establecer
de qué clase eran, pero en estos casos fui mds lejos,
pues me interesaba explorar cudles eran las
propiedades estructurales de estos conceptos, sus
funciones, quiénes se vefan involucrados y quiénes
no, y si esos grupos tenfan algo en comun o no. De
esta manera, el «pasar vergiienza» requeria un
escenario publico, un uso particular del tiempo, una
particular progresién de acontecimientos; puede ser
inesperado, y sus consecuencias, contagiosas; tiene
las funciones de «socializacién», «sancién negativan,
«establecimiento y mantenimiento del poder»,
«motivacién» y «venganza», etc. A todo esto se llega
a través del estudio intensivo de:

1) Los datos, mediante su organizacién en gru-
pos haciendo todos los esfuerzos posibles
para explicarlos de alguna otra manera, a

modo de verificacién de la comprensién y exactitud

de todo el modelo; y

2) La literatura, que, en este caso, sobre larisay la
vergiienza, se encuentra esparcida a lo largo de
los afios, sobre todo en revistas sociolégicas y
psicolégicas.

Todo ello puede sugerir propiedades, o aspectos de
propiedades, que se hayan omitido, o lo mismo
pueden sugerir los datos acerca de la literatura.

En este estadio es donde adquieren mayor
importancia otros estudios e investigadores. El
investigador tendrd que hacer algunas lecturas
preliminares a fin de obtener una visién del campo
y de los enfoques que se han realizado, y tendrd que
tener en cuenta trabajos afines a lo largo de la
investigacién. Sin embargo, durante los andlisis, no
s6lo es necesario el interjuego entre los métodos y
los estadios de la propia investigacién, sino también
entre las ideas que suministran los demds. Asi,
tedricamente, al mismo tiempo que uno se aprovecha
de los conocimientos generales del campo contribuye
también a aumentarlos.

Los colegas pueden prestar una gran ayuda en este
interjuego de ideas, ya sea en seminarios, talleres,
consultas privadas informales o gracias a una
invitacién a que comenten anteriores redacciones del
material. Eso nos ayuda a modelar conceptos,
descubrir debilidades, sugerir alternativas, proveer
mds datos. Uno necesita siempre una cierta dosis de
valoracién critica. Es especialmente importante
durante el andlisis, cuando el etnégrafo experimenta
con ciertas formulaciones -tal vez un nuevo
concepto- y necesita examinarlas a fondo.

Un ejemplo de estos diversos procesos es el que se
da en la siguiente comunicacién que me transmitiera
Lynda Measor, en el curso del trabajo titulado «Teacher
Careers» (SRES, MEASOR y WOODS, 1985). Se lo
presenta tal como fue escrito, como una ilustracién
de la emergencia de un nuevo tema, y que lleva consigo
un sentido de excitacién ante un nuevo
descubrimiento, la especulacién en las posibilidades,
pero también la vacilacién en el caso de que -tras ulte-
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rior consideracién- no sea, después de todo, una idea
tan buena.

4.1.83

Una nueva idea, todavia no bien formulada,
pero aqui estd. Tampoco estoy seguro de que los
interactuantes la hayan utilizado y hayan hablado
acerca de ella, como mds adelante trataré de
indicar. Conozco la «bibliograffa» en otros
campos, sobre todo la actual teorfa politica.

Trabajo con vistas a una nocién de
«acontecimientos especiales» en la vida individual.
Esto establecerd conexién con el tema B que ya
hemos analizado, el de los «periodos criticos».

Metodologia

:Cémo me encontré con la idea? Al comparar y
articular cantidades de entrevista -entrevisto muchas
veces a la misma persona- he observado la repeticién
del relato de ciertos incidentes, en general incidentes
muy importantes en su vida. El otro factor
sobresaliente es que el informe se da siempre en las
mismas palabras, con escasisima variacién. Ademds,
este tipo de repeticién de narraciones se produce mds
a menudo cuando ha habido una brecha de unas
semanas en mis entrevistas. No pueden recordar de
inmediato y con exactitud qué me habfan contado
antes. Entonces obtengo la repeticién de incidentes,
la repeticién de frases, por ejemplo:

1. Matt Bruce sobre su liderazgo de la fuerza de
invasién a Jersey y el modo en que eso lo introdujo
en las escuelas de Jersey.

2. Maggie Cabin sobre el retrato del padre que llevaba
en su portafolios; el padre usaba en la solapa de la
chaqueta un distintivo del PC. -la hoz y el martillo
soviéticos- y como consecuencia de las entrevistas
que la directora de Varndean le habfa hecho,
descubrié que también ella era un miembro del
Partido Comunista.

3. hay en realidad una buena cantidad en R.C. Clarke

y en Reeves.
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Explicaciones e ideas

Puede ocurrir que la repeticién de incidentes se
deba tan sélo a lapsus de memoria, sobre todo a
medida que se entra en la vejez, lo cual no tiene
por qué llamar la atencién. Pero esta explicacién
no basta, pues no explica por qué esos incidentes
han de repetirse exactamente con las mismas
palabras. ;Por qué los lapsus de memoria no se
extienden también a éstas? ;Por qué sélo ciertas
cosas, determinados incidentes, son los que se
repiten, y no otros?

Por eso, tal vez podamos trabajar con miras a
una nocién de «acontecimientos especiales» en la
vida de las personas, de «incidentes clave», alrededor
de los cuales giran las decisiones, incidentes que
conducen a las decisiones y orientaciones
posteriores mds importantes.

Pero a mi me parece que hay algo mds de
interesante en todo esto: qué hace la gente con estos
incidentes. Parece haber todo un espectro de
artificios para convertir estos incidentes en
«especiales» 0, mds exactamente, en «m4s
especiales». Me temo que tenga que sondear otra
vez en el material folklérico, pues la gente parece
desplegar una suerte de mistica alrededor de estos
incidentes y acontecimientos, separarlos de la vida
ordinaria y otorgarles un «significado» especial y
un «status» especial. Parecen hacerlo por una
varidad de artificios orales, narracién de historias,
artificios de omamentacién de narraciones, que
tienen el efecto de llamar sobre ellos la atencién
del oyente. También se utiliza el humnor, o mds
precisamente el «ingenio», breves frases
humorfsticas que rodean la narracién del
acontecimiento; nuevamente, estos actos ondean
como una bandera, que Lewis llamaba «factor de
alerta». También me acuerdo del material de Sykes,
que se puede hallar en el articulo sobre la narracién
de cuentos en la fdbrica, algunos de cuyos artificios
parecen estar en funcionamiento.

;Parece el artificio, a un cierto nivel tedrico,
implicado en la dotacién de sentido, en la
organizacién y modelaje de la vida, en el
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intento de comprender una carrera? He recogido
de la teoria politica la idea de «acontecimiento
especial» (nuevamente temo que sea mi material
de tesis). Su origen estd en figuras como Sorel o
Edelman. Ellos la analizan en términos de la vida
politica de una nacién, y apuntan al modo en que
los hechos particulares de la historia de una nacién
se vuelven especiales. Para los franceses, la toma
de la Bastilla; para los rusos, la toma del Palacio
de Invierno; para los ingleses, aunque es un poco
mis dificil decirlo, podria ser la batalla de Bretafia
o de Dunquerque, por ejemplo. Estos
acontecimientos llaman poderosamente la
atencién por doquier, se entiende que tienen
significado para los ciudadanos de una nacién, y
en este sentido son «especiales». Pero para los
tedricos polfticos, son igualmente significativos los
emblemas secundarios que los describen. Son las
peliculas, las repetitivas coberturas de la televisién
y el volver a contar lo mismo una y otra vez por
muchos medios de difusién, los que ayudan a
construir la mfstica. Contar el cuento, recitar los
acontecimientos, ayuda a que la cosa se «renueve»,
sea «diferente» y especial. En realidad, también
los tedricos cldsicos, especialmente los griegos,
aportan una cantidad de material acerca del
«Kerygma», que me parece pertinente, acerca de
los acontecimientos -acontecimientos reales, que
se consideran como reveladores de finalidades y
direcciones subyacentes. En un pueblo como el
britdnico, que se ha visto muy afectado por las
nociones judeocristianas, y luego las darwinistas,
de progreso continuo y de finalidad a ¢l
subyacente, debemos estar en condiciones de ver
algo de esta socializacién. De ninguna manera se
trata de algo caprichoso, aunque lo parezca.

(MEASOR, 1983, comunicacién personal.)

No consideramos caprichosa la idea cuando la
analizamos en el equipo de investigacién. En
realidad, Pat Sikes era capaz de proveer justifica-
cién a partir de sus datos, y el tema fue redac-
tado como uno de los rasgos clave de la carrera

de un maestro (SIKES, MEASOR y WOODS,
1985). Su descubrimiento fue posible gracias a ciertos
indicios: repeticién del incidente, uso de las mismas
palabras. Hay también algo especial en torno a las
palabras que se utilizan, que lo pone alerta a uno.
Los mismos indicios nos guian hacia la significacién
de los mitos de los alumnos en el estudio de
«transferencian.
Es tipico que los alumnos encabecen sus
informaciones con frases de sefializacién tales
como «Corre el rumor de que» o «Se cuenta que»
o «He ofdo decir que», que son indicios de que
ésta a punto de producirse un tipo particular de
informacién. (MEASOR y WOOQODS, 1984, pig.
17.)

Otros indicios pueden ser las irregularidades que
uno observa, hechos extrafios, ciertas cosas que la
gente dice y la manera en que las dicen, cosas que
excitan a la gente, que la encolerizan, que la
sorprenden. Y al investigador toca reconocer que «ahf
hay algo», disponer el uso de un «olfato de detective»
para reunir las piezas del rompecabezas, para formar
un cuadro mds amplio y con mayor sentido.

Me agrada pensar que es as{ como llegué a la
nocién de «estrategia de sobrevivencia» en Lowfield.
Esto, en mi opinidn, es algo que discurre por debajo
de la superficie de la ensefianza, y que en verdad
aparece a menudo en su superficie. Ya he sugerido en
el capftulo 2 que puede darse como parte de un
sistema de creencias del maestro. Lo que a m{ me
llevé a reparar en ello fue una cantidad de cosas que
me parecfan acontecimientos muy extrafios, que
desafiaban cualquier explicacién normal. Por ejemplo,
observé una serie de lecciones de ciencia en las que el
maestro, un miembro mayor, y muy experimentado,
del equipo, apelaba a una prictica de dos tiempos a
través de todos los procesos de ensefianza, con
aparatos, la realizacién de un experimento, la
extraccién de conclusiones, la demostracién de su
importancia en la industria y su adecuacién al inte-
rés de los alumnos, todo lo cual cogfa unos ochen-
ta minutos. Era una leccién modelo en muchos
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sentidos excepto en uno: que ningdn alumno
escuchaba, y cra evidente que el maestro sabfa que no
escuchaban. Normalmente, me parecia, los maestros
amonestabasi a los alumnos, les pedfan atencidn, pero
éste se limitaba a ensefiar. La Ginica vez que el maestro
y la clase se reunieron fue en los diez tiltimos minutos
de 1a Jecciéin, cuando, por consenso, y casi total
silei.cie, el 1oaestro o bien escribfa observaciones en
la pzarra o ias dictaba y los alumnos las escribfan en
sus ~uadernos de ejercicios, para su registro.

Tero también ocurrfan otras cosas extrafias, como
el cas0 dv Ja «pelicula equivocadar. Un maestro habfa
prornetido a una clase una cierta pelicula para la
préxima leccién, pero cuando la desenvolvid, se
encontr6 con que no era la que €l habia pensado, y
que no tenfa ninguna relacién con el tema del
momento. Sin embargo, se las mostré, de todas
maneras. ;Por qué no continué con el trabajo normal
y proyect$ entonces el filme adecuado a la clase
siguiente? Me pareci6 extrafio, lo mismo que la «buena
leccién», una leccién que él me habia permitido
observar y que yo habfa encontrado extremadamente
cadtica, pero de lo cual el maestro opiné luego: «pensé
que habfa estado muy bien.» Habia otras cosas -
ansiedad por la pérdida de horas libres; enorme
derroche de tiempo; cambios de personalidad de los
maestros y de los alumnos en el curso del dia; una
gran confianza en el dictado; gran variedad de
relaciones de los maestros con los alumnos, desde la
dominacién punitiva a la fraternizacién amistosa; la
extensién de los juegos y los entretenimientos en las
lecciones que yo observé, etc.

Respecto de la cuestién etnogrifica bésica («;Qué
es lo que ocurre aqui?»), me parecié que los maestros,
en muchos casos, no ensefiaban, sino que mds bien
«sobrevivian». Pensé que en la gestacién de esta idea
interven{an varios factores:

1) una mentalidad abierta que no veia necesa-
riamente lo que ocurria como «ensefianza;

2) la atmésfera de ducha» que imperaba en la escuela,
escuela, con netas diferencias de «manejo»
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entre el personal, algunos de cuyos miembros
tenfan graves dificultades;

3) las mds obvias manifestaciones de cémo «se
manejaban» los maestros -esto es, cémo
utilizaban el humor en la sala de profesores,
cémo practicaban la ausencia inasistencias,
impuntualidades, tiempos de descanso), el uso
de la terapia (al darles «algo que hacer»);

4) mis propias experiencias como maestro, que
me permitieron empatizar con algunos maestros
hasta cierto punto, y reflexionar sobre casos
similares con los que hab{a tenido relacién; y

5) la literatura; aun cuando no habia gran cosa
escrita sobre este tema, uno o dos articulos clave
contribuyeron a dar forma a la idea, en
particular WESTBURY (1973) sobre
«estrategias de manejo» y WEBB (1962) sobre
las reacciones del personal en una escuela
acosada.

Una vez sembrada, la semilla traté de echar raices.
Nuevamente revisé todos mis datos, mis notas de
campo y entrevistas a maestros ,y me parecié que una
gran parte de lo que habia observado en las lecciones
podia interpretarse de esta manera. ;Acaso el maestro
de quimica, por ejemplo, no practicaba una terapia
personal al neutralizar el problema de control mediante
la concentracién exclusiva en la calidad de «estimulo»
de la ensefianza y la total ignorancia de la respuesta?
;Acaso el maestro de «la pelicula equivocada» no
negociaba con sus alumnos el orden y la actitud
favorable, tal vez, en otra ocasién? ;Es acaso asombroso
que los maestros se sientan tan mal por perder horas
libres, cuando a menudo un alivio de los propios
problemas de sobrevivencia se convierte de repente
en la necesidad de enfrentar el de algiin otro? Se
progresa, a partir de aquf, hacia casos més ocultos, a
través del examen, poro ejemplo, de los informes de
los maestros acerca de lo que hacen y de por qué lo
hacen; y cuando hay quienes se niegan a identificar el
tema de la sobrevivencia, otros suministran
justificaciones distintas. ;Son tal vez éstas otras tantas
ayudas a la supervivencia? En consecuencia, se necesi-
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ta encontrar los tipos mds importantes de estrategia
de supervivencia. Sin embargo, esto adn deja en pie
la cuestién relativa a por que los maestros se
comportan de esta manera, lo que analizaré en el
capfrulo siguiente.

Modelos

Un modelo es una réplica de alguna cosa, que,
aunque en menor escala, se mantiene fiel a las
proporciones, a las partes constitutivas y sus
interconexiones y a las funciones de lo que representa,
como ocurre con el modelo de un navio, de una
catedral o de un motor de vapor. Por tanto, la utilidad
de los modelos en los andlisis cualitativos no debiera
presentar ninguna duda: su finalidad es representar
en una escala reducida los componentes esenciales
de procesos muy complicados, susceptibles de una
rdpida captacién por nuestros limitados intelectos.

No es ficil construir modelos. No contamos con
todo un equipo de materiales e instrucciones
detalladas de cémo ensamblarlos. Tenemos que
producirlos sobre la base de nuestros datos. A veces,
los vinculos enure las partes son evidentes, pero a
veces estdn muy ocultos {(como ocurre con las
estrategias de sobrevivencia de lineas anteriores, o
asf me lo parece). Lo que contemplamos cuando
examinamos nuestros datos son modelos
parcialmente construidos (o demolidos), porlo cual
hemos de reconstruirlos 2 modo de rompecabezas.
A veces no disponemos de marerial suficiente, y por
tanto hemos de buscarlo. Siempre tenemos que
suministrar la argamasa que mantiene las cosas unidas
y fijas. Es inevitable que los modelos fisicos no sean
perfectos, y los de la vida social, con todas sus
complicaciones, incoherencias, contradicciones, ain
lo son menos. En consecuencia, no es nada raro que
se propongan «smodelos alternativos» a los que hemos
sugerido, tal vez con e] argumento de que hemos
omitido un rasgo esencia], sin el cual todo el resto se
desploma (tal vez el contrafuerte), o que parte de él,
o incluso su totalidad, estd equivocada, o que en

nuestra argamasa hemos puesto arena, per.: 10 CeIr.ento.
Cuanto mds completos y vigorosos sean los marerizies,
mds pensamiento requiere su ensamblaje, y cuanto mds
elocuentes sean las pruebas que empleemos para conocer
su vigor, mds seguros serdn nuestros modelos.

En andlisis educativos se han empleado modelos de
todos los niveles:

1) en el nivel de sisternas, por ejemplo, para represencar
las interconexiones entre sistemas poli’ticos,
econdmicos y educacionales y sus subsistemas, co mo
en SMITH (1973);

2) en el nivel institucional, con 1z intencién de mostrar
cémo operan los procesos escolares, por ejemplo. D.
HARGREAVES (1967) y LACEY (:970) ~n el
proceso de «diferenciacién y polarizacié s, y
WOODS (1979) y BALL (1981) sobre el proceso de
«eleccién de temar; y

3) en el nivel individual, en donde encontrar.0s
modelos de toma de decisién de los maestros
(HAMMERSLEY, 19 79a; BERLAK y BERLAK,
1981), del «alumno ideal» (BECKER, 1977) y el
«maestro ideal» (GANNAWAY, 1976) y la
clasificacién de las opiniones de los alumnos en
péginas anteriores), incluso de los investigadores desde
sus enfoques particulares, de los que pueden o no ser
conscientes (D. HARGREAVES, 1977).

Dadas las complejidades implicadas, es improbable que
un modelo completo, fuerte y original surja de un solo
estudio. De aqui la costumbre de titular los papeles
preparativos como «Hacia un modelo de..» o aun
«Hacia un modelo provisional de...». Detrds de ello se
encuentra la esperanza de que otros estudios
contribuyan al mismo fin, lo cual sugiere Ia alternativa:
relacionar Jos estudios propios con uno o varios modelos
existentes.

Una vez mds, la nocién de «estrategia»
proporciona una valiosa ilustracién de este tipo de
trabajo acumulativo. Al mismo tiempo en que yo
hacia mi andlisis de las «estrategias de
sobrevivencia», LACEY (1977) desarrollaba un
modelo de «estrategias sociales» del maestro y
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A. HARGREAVES (1977, 1979), uno de las
«estrategias de manejo de situaciones». Es interesante
comprobar que estos tres enfoques se hicicron en un
comienzo con total independencia y desco-
nocimiento recfprocos, lo que constituye una clara
indicacién de la influencia teérica y metodolégica
general de interaccionismo simbdlico y la etnografia,
Hemos visto cémo categoricé y documenté las
estrategias de «sobrevivencia» del maestro, tras haber
identificado el hilo estratégico conductor y la reunién
de los diversos elementos discontinuos que la
constituyen. Sin embargo, aun cuando esto pueda
haber representado el modo predominante de
adapracién del maestro en esta escuela en particular,
es posible que no represente a la generalidad de los
maestros, puesto que se encuentra en un extremo de
un continuo dominado por los recursos y la polftica;
y, ademds, dado que concernfa ante todo a la
interaccién entre escuela y aula de clase, favorecié el
clemento «micro». Sin embargo, Hargreaves se
interes6 por desarrollar la base tedrica que podia haber
detrds de la nocién de «manejarse con», tal como se
expresa en la interseccién de microinteraccién y
macroestructuras, mientras que Lacey se interesaba
por completar un modelo equilibrado que permitiera
tomar en consideracién la redefinicién personal de
situaciones y al mismo tiempo la redefinicién
situacional de personas.

1. La obediencia estratégica, en la que el individuo
acata la definicién de la situacién que da el
representante de la autoridad, asf como las
imposiciones de la situacién, pero conserva reservas
privadas acerca de cllas. Aparenta ser bueno.

2. Laadaptacién internalizada, en la que los individuos
acatan las imposiciones y creencias de que las
imposiciones de la situacién son para bien. Es
realmente bueno. _

3. Redefinicién estratégica de la situacién, que
implica que el cambio es producido por in-
dividuos que no poseen la capacidad formal
para hacerlo. Logran el cambio provocando
o capaci- tando a quienes tienen el poder for-
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mal para que cambien sus interpretaciones de lo
que sucede en la situacién.

(LACEY, 1977, pdgs. 72-73.)

Por tanro, lo que tenfamos era tres modelos diferentes
que se dirigfan a un mismo tipo de accién docente,
pero correspondfan a tres dimensiones distintas:

enseflanza. . supervivencia (WOODS)
micro. .macro (A. HARGREAVES,
POLLARD)
cambio de s{ mismos. .cambio de la situacién
(LACEY)

El trabajo posterior estudié luego las relaciones entre
ellos, y desarrollé ciertos aspectos de cada uno de los
métodos.

Lacey fundament$ su argumento tedrico en el
andlisis de la escuela de Chicago acerca de
perspectivas y culturas (BECKER y colab., 1961), y
podrfa considerarse, pues, como un refinamiento de
algunos de sus productos. Luego me refer{ a ello
cuando reconsideré ciertos datos que habfa obtenido
en un estudio previo acerca de dos maestros
(WOODS, 1981). Estaba, pues, en condiciones de
suministrar material complementario del modelo tal
como podia aplicarse a los maestros mds
experimentados (LACEY se interesaba por los
estudiantes y novicios) y una cierta amplicacién del
modelo ala consideracién de dos individuos (con lo
que mantenfa la naturaleza «fundada» de la teorfa
emergente).

Luego POLLARD (1982) aporté un nuevo
desarrollo. Este autor, al analizar el enfoque de
Hargreaves acerca del manejo de la situacién, encontré
que era més fuerte en el extremo macro que en el
extremo micro de la dimensién. Lo mismo que Lacey,
Pollard encontré un desequilibrio en el trabajo
existente, v traté de fortalecer el 4rea mds débil. Lo
hizo mediante el desarrollo de mi trabajo sobre la
sobrevivencia del maestro, a través de las nociones de
«yo» y de «intereses a mano» (esta Ultima, bien
documentada en su propio trabajo etnogréfico; véa
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se POLLARD, 1979 y 1980, pg. 37). De esta suerte,
donde Hargreaves tendia a-enfocar el manejo de la
situacién desde el lado macro, desde el punto de vista
de lo que tenfa que ser manejado, Pollard se
concentraba en el significado subjetivo del manejo y
ponia el énfasis en la importancia de la biografia del
maestro, aunque intentando reunir todos los factores
pertinentes en un modelo tedrico.

Esto constituye hoy un buen punto de apoyo para
un ulterior trabajo emplirico y teérico. Una
caracter(stica de todo esto trabajo es la extensién de
sus fundamentos a los datos. Se ha producido
confirmacidn y extensidn de la base de datos de la
«estrategia de sobrevivencia» (STEBBINS, 1981) y una
posterior modificacion del modelo de Lacey respecto
de la nocién de “compromiso estratégico” (SIKES,
MEA SOR y WOODS, 1985). Ahora, hay aspectos
del modelo de Pollar, derivados mediante lo que podrfa
denominarse «integracién légica», que requieren
investigacién. Uno de esos aspectos es la «biografia
docente». Tenemos escaso conocimiento de cémo las
primeras experiencias del maestro afectan sus carreras
y sus estrategias.

En este desarrollo podemos distinguir algunas lineas
maestras caracteristicas para consolidar y estimular la
investigacién y el papel desempefiado por los modelos
en ello. Estas son, en el primer caso, la emergencia del
concepto de «estrategia» a partir de los datos
etnogrificos y la rigurosa descripcién de sus diversos
tipos. Esto llevd a la produccién del concepto de
«estrategia» y su refinamiento tedrico. Que eso ocurriera
simultdneamente en tres estudios independientes fue
por si mismo una confrirmacidn del significado del
concepto, as{ como una indicacién de la influencia del
enfoque general, en este caso, la interaccién simbélica,
que empuja a la gente en la misma direccién, También
es evidente el deseo de equilibrio en los enfoques y
conclusiones y un impulso de integracidn de elementos
diversos, y aparentemente dispersos, en un marco
coherente. Estos dos dltimos indican un interés en el
alcance del modelo o teorfa para cubrir un amplio
espectro de situaciones. Una vez que los diferentes estu-
dios comienzan a enfrentarse abiertamente, en

lugar de seguir cada uno su camino aislado de los
demds, comienza a producirse acumulacién. Esto,
por supuesto, ho es una limpia tarea de mera reunién
de fragmentos de modelo o de teorfa. Lo mismo que
el enfoque bdsico que lo orienta, ¢l propio modelo
producido es un proceso continuo. La comprobacién
crftica prosigue y continuamente se presentan nuevos
problemas de equilibrio. Por ejemplo, el modelo de
Pollard puede probarse que es demasiado complejo
para cualquier uso técnico; podemos, por ejemplo,
descubrir demasiados factores operativos en la
biograffa del maestro como para sostenerlos a todos
por separado de un modo significativo. Pero esto
queda adn por ver. Detrds de todo ello se esconde el
deseo, en ultima instancia, de explicar el
comportamiento del maestro y de predecir las
posibilidades, dados ciertos factores. ;Qué peso
diferencial cabe dar a los recursos, la politica, la
«desviacién institucional», el compromiso y la
identidad personales, etcétera, en lo que el maestro
hace? ;Qué combinacién de factores es probable que
coloque a los macestros ante el «riesgo» de fracasar
(véase LACEY, 1977)? ;Hasta qué punto puede el
impulso del personal compensar los obstdculos
estructurales? Estas son algunas de las preguntas a
las que esta investigacién puede ofrecer respuestas.
La construccién de los modelos contribuye a la
confeccién de la lista de preguntas en el marco de su
naturaleza.

Tipologias

Semejante a la de los «modelos» es la funcién de las
tipologfas, y en verdad a menudo ambos términos
se usan de modo intercambiable. Pueden mejorar
nuestra visién y modelar nuestro foco al reunir una
masa de detalles en una sola estructura organizada
cuyos tipos mds importantes estdn explicitamente
indicados. Pueden darnos una idea del alcance de
estos tipos. Apuntan a relaciones e interconexiones
(;posiblemente modelos?) y proporcionan una base
de comparacién y de construccién tedrica. Una vez
més se pueden aplicar a diferenres niveles,
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desde las tipologias «para la clasificacién de los sistemnas
educativos» (HOPPER, 1971} a los del compromiso
del maestro en la ensefianza (SIKES, MEASOR y
WOODS, 1985).

Parte del material analizado previamente, o bien
implicaba la tipificacién, o bien conducia a ella. Por
ejemplo, el préximo paso en el tema de la supervivencia
fue el de identificar los tipos mds importantes de
estrategia de supervivencia utilizados en esa escuela y
organizar en consecuencia Jos daros pertinentes. Tal
tipologfa se confecciona sobre la base de un concepto
y daros engendrados en un estudio tnico.

Orcro método consiste en formular una tipologia
acorde con ciertos conceptos y principios, tomados
de muchas fuentes. De esta suerte, HAMMERSLEY
(1977a) trazé una tipologia de estilos de ensefianza
sobre la base de una cantidad de dimensiones que
previamente habfa abstraido de la literatura (ranto
conceptual como empirica) y de su propia
investigacién. Sostuvo que las tipologias que dividian
los estilos de ensefianza en dos tipos contrapuestos -
tradicional-progresista o bien centrado en el
ninocentrad o en el tema-, de los cuales uno se solia
considerar bueno y el otro, malo, eran tipologfas
excesivarnente simplistas. Estas tipologfas no respetan
los criterios mencionados antes en la formulacién de
categorias.

A menudo se superponen y entran en conflicto
reciproco, as{ como funden en una unidad lo que
el andlisis separa como dimensiones diferentes... No
hace falta decir que, dada esta situacién de
inadecuacidn descriptiva, las causas y consecuencias
de formas particulares de ensefianza atin no se han

establecido en absoluto {pdg. 15).

Aquf Hammersley se hace eco de la necesidad de
descripcioncs precisas, organizacién clara y
dimensiones y categorias discretas. Estas categorias y
dimensiones eran:

Un resumen de las dimensiones

1. Definicién del papel del maestro

a) papel autotitario <—> papel impreciso
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b) curriculum <—> método

c) estrecho <—> amplio

d) alto grado de control del maestro <—> bajo
control

e) universalista <—> particularista

f) producto <—> proceso

2. Conceptuacién de la accién del alumno

a) nifios graduados +4 adulto aprendiz <~> adulto

b) vocabulario de motivos individualista +4
determinista

¢) teoria de la naturaleza humana pesimista +4
optimista

3. Conceptualizacién del conocimiento

a) currfculum separado +4 currfculum no
separado

b) conocimiento objetivo y universalmente vélido
+4 conocimiento personal y/o ligado a propé-
sitos o culturas particulares

¢) estructura jerdrquica <—> no jerdrquica

d) conocimiento disciplinado <—> general

4. Conceprualizacién del aprendizaje
a) colectivo <—> individual
b) reproduccidn <—> produccién
¢) motivacién extrinseca <—> intrinseca
d) via de aprendizaje bioldgica <—> cultural
e) diagnéstico <—> intuicién del alumno
t) aprendizaje escuchando sobre el tema <—>
aprendizaje por actividad propia

5. Técnicas preferidas o predominantes

a) organizacién: formal +4 informal

b) supervisién e intervencién +4 participacién y
no intervencién

¢) modo imperativo més apelaciones posicionales
<—> apelaciones personales

d) tests de clase <—> evaluacién comparada con
rendimientos anteriores <~> ausencia de valo-
racién formal

e) agrupamiento <—> No agrupamiento

f) agrupamiento por edad y capacidad <—> al azar,

por amistad o a eleccién de los alumnos.

(HAMMERSLEY, 1977a, pdg. 37.)
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:De dénde provienen exactamente estas categorias y
estas dimensiones? Las categorias son completamente
estdndar, aunque las dicotomias tradicionales tienden
a poner mds énfasis en la categoria 5. Es evidente
que un socidlogo considerarfa el papel (categorfa 1)
asf como los desarrollos de la sociologia del
conocimiento a comienzos de los afios setenta
indican las categorfas 2, 3 y 4. En cuanto a las
dimensiones, son muy conocidas («organizacién
formal-informal de la clase»); o bien utilizan
conceptos extrafdos de otras dreas de la sociologfa
(«vocabulario de motivos»), o de otras dreas afines
(«la de la naturaleza humana: pesimismo-
optimismo»); o bien refinan las nociones de otros
que han trabajado en el mismo campo («el
tratamiento de los alumnos como “nifios graduados”,
“aprendices adultos” o “adultos”, desarrolla la
distincién “continuo infantil-unicidad infantil”,
utilizada por BERLAK y BERLAK, 1981); o bien
se infieren de la literatura existente («papel del
maestro especializado, autoritario, impreciso»); o
bien tienen tales vinculos recfprocos que podrian
sugerirse légicamente, aunque requeririan soporte
empfrico [Ib) se sigue de la) mediante la pregunta
por la base de la autoridad del maestro].

Sobre la base de estas dimensiones, hammersley
propuso una tipologfa de la ensefianza mucho mds
detallada y precisa que la corriente («tentativa» y «<no
exhaustiva»), centrada en cuatro tipos principales,
que €l denominé:

1) Ensefianza basada en la disciplina

2) Ensefianza programada
3) Ensefianza progresiva
4) No intervencionismo radical (término

tomado de E. Schur)

Por tanto, la ensefianza basada en la disciplina
implica:

Un papel de maestro autoritario legitimado en
términos de un curriculum, y en él basado.
El papel del maestro se define con relativa
estrechez y la orientacién a los alumnos se

caracteriza por el universalismo, una preocupacién
por el producto y un elevado nivel de control de la
accién de los alumnos... etc., etc. (ibid., pag. 38).

Mientras que Hammersley desplegé un amplio
abanico de estudios, yo me limité a una linea
particular en el desarrollo de una tipologfa de las
adapraciones de los alumnos. Mi objetivo era andlogo
es decir, el desarrollo de un esquema mds comprensivo
que las predominantes dicotomfas supersimplificadas
(tales como conformistas-inadaptados, o subcultura
«pro-escuela» y subcultura «anti-escuela»). Para eso
he adoptado una tipologia de las adaptaciones,
formulada originariamente por MERTON (1957),
que empleé un artificio muy dtil y conocido de
construccién de una matriz, formada por dos
elementos crfticos. Los que Merton distinguid era:

1) las metas culturalmente definidas que se sostienen
como objetivos legftimos para toda la sociedad o
para miembros de ella situados en distintas
posiciones;

2) los medios institucionalmente prescritos para lograr
esas metas.

Proponfa Merton cinco modos principales de
adaptacién al orden social sobre la base de
combinaciones de aceptacién y rechazo de metas y
medios oficiales. Estos iban desde el conformismo
(aceptacién de unas y otros) pasando por la
innovacién (aceptacién de las metas, rechazo de los
medios), el ritualismo (rechazo de las metas,
aceptacién de los medios) y la retirada (rechazo de
ambos), a la rebelién (rechazo de ambos, pero sin
recolocacién). Esto lo aplicaba a una escuela privada
inglesa WAKEFORD (1969), quien agregaba el
importante tipo o modo de la «colonizacién»
(indiferente a las metas, ambivalente respecto de los
medios).

A mi me parecia, a partir de mis observaciones y
andlisis con los alumnos, que la base de la tipologia
era correcta, pero que necesitaba una mayor
elaboracién. Por ejemplo:
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A



IDENTIFICACION, DELIMITACION Y EVALUACION DE DIFICULTADES

La aceptacién de las metas y los medios es una
categorfa demasiado amplia, pues puede haber
personas que acepten de diferentes maneras y en
diferentes grados, como es ficilmente observable
para cualquier etndgrafo que trabaje en una
escuela. Una aceptacién absoluta implica un modo
que yo denomino «congraciarse» («humillarse»,
«ser el preferido del maestron).

En consecuencia, propuse que una respuesta
vigorosamente positiva a las metas y a los medios
podia denominarse «permisividad, e «identificacién»
una mds moderada, la dltima de las cuales produce
un tipo de adaptacién que he llamado «acatamiento»
(véase figura 6.1).

Por tanto, estos modos pueden ser también
subtipos. Por ejemplo, allf donde las metas son

vagamente percibidas, pero la identificacién con ellas
es muy fuerte, podrfamos encontrar un «acatamiento
optimista». All{ donde las metas se identifican sélo
en la medida que sirven a los intereses individuales
involucrados, podrfamos encontrar un «acatamiento
instrumental»». Ambos tipos emergen de mis
observaciones, en primer lugar, de nuevos alumnos
de la escuela, y secundariamente de los alumnos
«examinados» en cuarto y quinto afios.

Una tipologfa mds simple que emplea una
estructura matriz es la que se muestra en la figura
6.2, que caracteriza el compromiso del maestro por
su naturaleza y su grado (SIKES, MEASOR y
WOODS, 1985).

Esta tipologfa se basa en los resultados y andlisis
de varios estudios de investigacién

(LACEY, 1977, WOQODS, 1979; NIAS, 1981) y

METAS
Rechazo Rechazo
Identificacién Permisividad Identificacién sin Ambivalencia sin
sustitucién sustitucién
Identificacién | Retraimiento Retraimiento
S
a Permisividad Congraciamiento | Congraciamiento
)
o
% Identificacién | Ritualismo | ACATAMIENTO| Acatamiento
Rechazo Retsaimi Retraimi
con traimiento etraimiento
sustitucién . \\
Ambivalencia | Colonizacidn \‘ OPORTUNISMO
Rechazo K\
sin Intransigencia Rebelién
sustitucién
REFERENCIAS

Maytsculas tipico de Tos primeros afios
Cursiva tipico de los afios posteriores
Flechas algunos movimientos caracterfsticos

Figura 6.1 Tipologia revisada de los modos de adaptacionen el sistema estatal secundario.
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agrega sus propios descubrimientos, que permiten
las distinciones. Esperamos que ello ayude a
clarificar y «Jimpiar» el drea, en donde varios han
realizado contribuciones distintivas, pero parciales
¥, a primera vista, opuestas.

- La matriz de compromiso de la figura 6.2
emplea una categoriay una dimensién. En la figura
6.3 se da una ilustracién del uso de dos
dimensiones; esta figura trata de representar la
eleccién de tema tal como la perciben los maestros.
La matriz estd formada por la representacién de la
posicién estructural de los alumnos en la escuela
(alumnos que se examinan -examinandos-,
alumnos que no se examinan -no examinados-)
frente al grado de coercién con que parecen haber
identificado las sefiales que se les han suministrado
para realizar una eleccién «justa» (acepracién del
sistema-ruptura del sistema). Ambas cosas
quedaron marcadamente indicadas por los datos.
Hay que destacar que la matriz arrojé cuatro tipos
de alumnos en cuanto a la eleccién de asignaturas.
La identificacién de los alumnos por esta via
esclarece un problema para los maestros -el del
movimiento de los alumnos segin las lineas
indicadas- y plantea problemas relativos a cudles
alumnos devienen en estos tipos y por qué (véase
WOODS, 1979, pigs. 52-54).

Los modelos y las tipologfas son ante todo
formas de descripcién. En si mismos, pueden

contribuir a la comprensién de un campo de
actividad social, pues son una forma especial de
descripcién, que requiere depuracién de grandes
cantidades de material, andlisis y abstraccién. No es
de extrafiar que a menudo sean fines en sf mismos, o
que un estudio de investigacién lleve a un aspecto
de un fin particular.

Sin embargo, su propdsito primordial en el
esfuerzo investigativo considerado en su totalidad es
el de contribuir a explicar por qué las cosas son como
SOn U ocurfen como ocurren, o, en otras palabras,
contribuir a promocionar la construccién tedrica.
Hammersley vio esta tipologia como una ayuda para
echar las bases de una consideracién de las causas y
consecuencias de diferentes estilos de ensefianza;
Lacey esbozé su modelo de estraregias sociales con
la esperanza de que promoviera la investigacién en
dreas descuidadas, y asi facilitar una reorfa mis
adecuada de la accién del maestro; Pollard también
apuntd a nuevas 4reas de «estrategias de manejo de
siruaciones», que requerfa investigacién para
formular una teotia en el 4rea del impacro relativo
de los micro y los macro factores sobre la accién del
maestro; y aunque me interesaba explorar las
«estrategias de manejo de situaciones», que reque-
ria investigacién para formular una teorfa en el drea
del impacto relativo de los micro y los macro fac-
tores sobre la accién del maestro; y aunque me
interesaba explotar las «estrategias de superviven-

Vocacional Profesional Instrumental
Educacién Asignatura Ensefianza Institucién Carrera
Niicleo
‘ Mixro
Periférico i
Figura 6.2
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cia», fue mayor ain mi interés acerca de las cau-
sas por las cuales los maestros de Lowfield inver-
tfan tanto tiempo en la «supervivencia» y

Académicos

N
N
N
- . \
Positivo AN

no en la «ensefianzar. Por tanto, el objetivo iltimo
es la teorfa, que serd el tema del préximo
capitulo.

Examinados J/
/.
/

/
/

Aspirantes

Postores a la baja

Ruptura del sistema

Figura 6,3 Percepciones de los maestros de la eleccion
de asignatura.
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