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EL MAESTRO QUE APRENDE:

EDUCACION PARA UNA NUEVA

EPOCA

Aiiinicio de este siglo la formacién de los
ocentes se encuentra en una encrucijada
histérica resultado de importantes transforma-
ciones en las maneras de hacer y pensar la
educacién debidas a los avances de las recien-
temente llamadas ciencias del aprendizaje, a
los avances en conceptos y metodologias de la
Instruccién, a las perspectivas interdisciplina-
res de las ciencias cognitivas aplicadas en la
educacién v a los enfoques y medios alternati-
vos de evaluacién de asistencia valorativa, al-
ternative assessment, apoyados en herramien-
tas informaticas para generar procesos de
apropiacién v redisefo de las légicas de pro-
duccién del hecho educativo.!

Ma3s importante que lo anterior son las trans-
formaciones de la sociedad global y de la so-
ciedad del conocimiento; marco de referencia
de la utopia “Educacién durante toda la vida en
el seno de la sociedad” formulada en el infor-
me a la Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacioén, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO) de la Comisién Internacional sobre la
Educacién para el Siglo XX1. Esta utopia propo-
ne, entre otros aspectos de importancia funda-
mental,

Ordenar las distintas etapas de la formacion,
preparar transiciones, diversificar y valorar
trayectorias para dar un salto cualitativo y
salirse del terrible dilema que se plantea entre
seleccionar y, con ello multiplicar el fracaso
escolar, y los riesgos de exclusién o igualar,

pero con detrimento de la promociéon de

personas con talento.?
Todos los niveles del quehacer educativo ins-
titucional y sus maestros —desde preescolar
hasta la universidad— enfrentan cotidianamen-
te los retos de construir, inventar e instrumentar
propuestas formativas que respondan a las
necesidades de alumnos cambiantes cognitiva,
social y emocionalmente. Los alumnos, con sus
interrogantes y demandas desbordan las aulas,
contextos de actividad e interaccion cultural,
organizadas bajo supuestos y determinantes
correspondientes a propdsitos formativos de
narrativas e historias culturales individuales y
grupales que aparecen anticuadas y poco uti-
les para aquellos retos. Lia paradoja de estar en
una cultura viviendo cognitiva v afectivamente
valores de transicién no reconocibles interge-
neracionalmente se manifiesta en desfases
educativos notables, en algunos casos drama-
ticos.

Quiebres en la evolucién
del quehacer educativo institucional

En el centro de los escenarios institucionales
cambiantes se encuentra un maestro, formado
con esquemas y conocimientos insuficientes
para las demandas emergentes a la educacion
formal.

Las practicas cotidianas de los maestros,
ante una mirada critica, ofrecen un espacio
social privilegiado para observar quiebres®
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importantes en la evolucién del quehacer
educativo institucional, de sus transformacio-
nesy de las formas en las que afectan la identi-
dad de los protagonistas centrales del hecho
educativo: alumnos y maestros.

Estos quiebres, son a su vez, fuentes genera-
doras de retos para las formas de hacer y pen-
sar la educacién institucional, y confrontan las
practicas formativas convencionales de los
maestros.

Uno de los mas comprehensivos es el quie-
bre del conocimiento, debido a su extension y a
que afecta directamente la constitucién de los
sujetos en sus dimensiones biolégicas, psicold-
gico, sociales y culturales. Este quiebre viene
acompanado de transformaciones sociales,
econdmicas y politicas.

Otro es el emocional, con dos manifestacio-
nes importantes: el imperativo de reconoci-
miento e incorporacién de lo emocional como
uno de los constitutivos del quehacer formativo
cotidiano y el aumento de las problematicas
afectivas de los alumnos originadas en los cam-
bios de la estructura de la vida familiar, social y
de los contextos laborales.

Un tercer quiebre es el que se produce debi-
do al proceso de insercién temprana, a veces
brutal, de ninos, adolescentes vy jévenes en las
problematicas de la vida social y productiva
con experiencias vitales que no corresponden
a su madurez emocional, cognitiva y ética.

El cuarto es el trastocamiento de valores que
dan coherencia y sentido a la vida personal y
social; por ejemplo, la pérdida del respeto en-
tre las personas, el desprecio ala viday a las
diferentes formas de vida, incluyendo la huma-
na, el desprecio y la desvaloracién de la auto-
rnidad debida a diversos motivos, entre otros, la
insolvencia moral de quienes la representan,
etcétera.

Un ejemplo ilustrativo de los efectos de di-
chos quiebres esta en las situaciones que
acompanan los llamados sindromes de desér-
denes en la atencién (attention deficit disorder,
ADD), o los de desorden en la atencién e
hiperactividad (attention-deficit-hyperactivity
disorder, ADHD).* Para Armstrong, manifesta-
ciones de estos sindromes se encuentran,
conservadoramente, en cinco por ciento de
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nifios v jovenes en edad escolar. En los dltimos
afos, este hecho ha generado interpretaciones
sobre su etiologia y tratamiento, sustentadas en
supuestos tales como: ADD y ADHD son desor-
denes bioldgicos; sus sintomas primarios son
impulsividad, distractibilidad e hiperactividad,;
la manera mas eficaz de tratarlos es con la
administracién de psico estimulantes como el
Ritalin.

Sin embargo, afirma Armstrong, estos sin-
dromes son resultado de multiples factores
originados en las personas, en el grupo social,
en las formas de vida de la sociedad tecnolégi-
ca moderna y, por tanto, su tratamiento deberia
sustentarse en una intervencién con enfoque
multicausal y pluridisciplinar. En estas estrate-
gias se deberian involucrar todos los actores
—alumnos, maestros y padres de familia—
apoyados por equipos de profesionales compe-
tentes, con metodologias de intervencién coor-
dinadas e integrales.®

Otro campo de manifestacién de estas situa-
ciones problematicas tipicas es el afectivo-cog-
nitivo: son numerosos los casos de nifios y ado-
lescentes sobreestimulados por fuentes de
informacién y experiencias, que los “vacian de
interioridad” y los inducen a una dindmica de
pérdida de contacto y control personal v gru-
pal. Estos nifios y adolescentes encuentran
rutinarios y poco atractivos los estimulos de un
salén de clases convencional, con maestros y
medios de instruccién que no les representan
retos, informaciones relevantes y alternativas
afectivas de desarrollo personal y social.

El caracter y las funciones formativas del
maestro estan hoy cuestionadas y a la vez so-
bre exigidas socialmente por situaciones como
las descritas anteriormente. La dindmica de la
vida social exige a los maestros escenificar su
practica docente de acuerdo con un guidén casi
imposible de actuar: ser y hacer de su vida
profesional v personal una respuesta innova-
dora frente a los cambios sociales, tecnoldgi-
cos y valorales representados en las formas de
actuar y en las problematicas de sus alumnos.
Por otra parte, los mismos maestros viven, pa-
decen y descubren estos cambios, en su pro-
pia experiencia, como fendmenos nuevos e iné-
ditos. Sus vidas personales y profesionales
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estan siendo afectadas de formas semejantes a
las de sus alumnos, y para estas situaciones
novedosas no disponen de un bagaje formativo
adecuado.

Hasta hace algunos anos el maestro se for-
maba para ensefar; hoy, por necesidad histéri-
ca, es el que aprende en v a través de todos los
acontecimientos y situaciones de su praxis
formativa: en el acto de educar el maestro se
ve obligado a convertirse en un “educando”
permanente.

La formacion de los maestros,
identidad y escenarios formativos

La historia de la formacién de un maestro esta
constituida por dos conjuntos relacionados
entre si: uno, es el de los eventos formales de
su proceso formativo, su trdnsito a través de las
instituciones formadoras de docentes —es-
cuelas normales con sus licenciaturas de edu-
cacién basica y media—, universidades, con
sus licenciaturas de pedagogia y ciencias de la
educacién, o de otras opciones y procesos
curriculares relacionados de forma indirecta
con el quehacer educativo de la docencia
—licenciaturas en psicologia educativa, en
comunicacion, etcétera. Es a través de opcio-
nes diversas que los maestros de todos los
grados y niveles adquieren elementos tedricos,
conceptuales, metodoldgicos y didacticos para
actuar profesionalmente con la investidura de
maestro.

Otro conjunto es el formado por eventos de
la vida cotidiana del maestro en cuanto persona
que ha sido también alumno desde la escuela
bésica hasta la formacién universitaria. De
estos eventos, el futuro maestro aprende, de
forma experiencial, a distinguir y valorar los
rasgos v formas de actuacién de un buen
maestro; descubre y vivencia aquellos rasgos
de ser maestro que le significan y en los que
cree. En contacto con modelos vivos v significa-
tivos, durante su vida escolar de alumno, el
maestro aprende e incorpora a su forma de ser
y actuar personal, creencias, conocimientos
practicos, rasgos de comportamiento y valores
que seran el sustento de sus esquemas de

préactica docente en el futuro de su practica
como profesional.’®

Lios maestros son aprendices, de diversas
maneras, a lo largo de sus vidas:

Aprenden a ensefiar-ensefiando; también
aprenden y aprendieron como maestros-en-
formacién, y también como alumnos de los
profesores que fueron sus maestros y de los
que adoptaron creencias, formas de actuacién
e instrumentos de ensefianza.’

El maestro no sélo ensena los temas y conteni-
dos con determinadas técnicas aprendidas
durante su formacién formal; su préctica pro-
fesional es producto de su origen y de su bio-
grafia, de su experiencia profesional. El maes-
tro en su praxis formativa actia de acuerdo con
creencias, formas de ser y hacer adquiridas
culturalmente por via de la socializacién como
alumno de las instituciones educativas for-
males.

Su “saber profesional practico” es, por tanto,
resultado de haber vivido un conjunto de expe-
riencias que contribuyen a modelar su identi-
dad docente, propia e individual. Las experien-
cias son de un carcter complejo en el que
elementos afectivos, cognitivos, normativos,
creencias, valores e intenciones se manifiestan
en las puestas en escena cotidianas de su que-
hacer docente en el aula.

Por otra parte, en el gjercicio profesional co-
tidiano se realiza, de acuerdo con Hargreaves,
“la configuracion del marco de aprendizaje
ocupacional”, que da sentido e identidad a los
profesores.?

Este marco cotidiano es el que esta cuestio-
nado y trastocado por la necesidad de dar res-
puestas directas, existenciales, a alumnos que
encarnan quiebres de la vida emocional, cogni-
tiva y social como los mencionados con anterio-
ridad. Este marco es complejo y actila como
mediador de lo que el maestro aprendid en su
formacién profesional, para dar lugar, como
resultante, su identidad propia profesional.

Lios conjuntos que constituyen la historia
formativa del maestro, los dinamismos de su
praxis docente que configuran el marco ocu-
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pacional de su oficio, por si mismos no son su-
ficientes para generar las respuestas formati-
vas innovadoras a las necesidades y a los retos
que ninos, adolescentes y jovenes les plantean
todos los dias en las aulas.

La evolucién reciente de las propuestas para
la formacién de docentes trata de responder
explicita y coherentemente a estas realidades.
E1 cambio principal es el desplazamiento del
locus de la formacién profesional desde las
Instituciones formales, hacia integrar la for-
macién con los acontecimientos de la vida
cotidiana en las aulas, en concreto, la in-
teraccion maestro-alumno v la intervencién
con otros maestros y profesionales de di-
versas disciplinas.

Es abundante el cuerpo de expe-
riencias documentadas que hacen
patente la importancia del creci-
miento y desarrollo profesional de
los maestros que trabajan en comuni-
dades formativas, caracterizadas por
la manera en que unos ensefan a otros
v en las que todos aprenden juntos en
torno a la discusién de logros v fracasos de
sus alumnos. También, la diversidad de mode-
los de formacién en la practica en los que se
enfatiza la integracién del saber profesional
practico como un constitutivo de la formacién.®

Este desplazamiento del Jocus social e ins-
titucional de la formacién del maestro conlleva
un cambio de concepcién del proceso formati-
vo del docente vy de su transito por las institu-
ciones formadoras de docentes y afecta el sig-
nificado histérico v la identidad del maestro:
desde hoy y para el futuro el maestro que ense-
fia es, por necesidad, el maestro que aprende
Intencionalmente en 'y de la didlectica de su
praxis formativa como alumno-maestro y como
maestro-alumno.

Este cambio modifica la situacién existencial
del maestro y de las instituciones educativas,
sin importar si la funcién formal principal de
éstas es o no la de formar a los docentes, y
plantea las siguientes interrogantes: {qué ca-
racteristicas institucionales y qué entornos de
actividad formativos facilitan que los maestros
se constituyan como maestros que aprenden
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continuamente de sus praxis formativas en el
ejercicio de su oficio de docentes?, équé
caracteristicas deben tener las organizaciones
educativas, sus proyectos académicos, sus
lideres y directivos para que esto suceda?
Estas preguntas apuntan a un horizonte de
transformaciones de fondo, no de forma, de los
contextos de actividad en los que una persona
aprende en el oficio de ser maestro, en la rela-
cién dialéctica del ser alumno-maestro, maes-
tro-alumno, en una praxis social educativa
continua.'®

Aprender a ser maestro es, en principio,
aprender un oficio; éste tiene como fundamen-
to saberes pedagdgicos y saberes metodold-
gicos originados en conocimientos practicos y
modelos del saber-hacer, aprendidos experien-
cialmente.!!

Los maestros, al participar en cursos y talle-
res de reflexién y recuperacién de sus practi-
cas docentes, con frecuencia expresan los ele-
mentos que han constituido histéricamente su
practica profesional como un oficio y cémo las
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experiencias de su formacién, debidas al tran-
sito por las instituciones formadoras de docen-
tes, adquieren sentido y se actualizan eny a
partir de las experiencias mismas de la practi-
ca de la docencia.

Esto mismo sucede con las experiencias vi-
vidas por los maestros como alumnos de otros
maestros, de los que adoptan o rechazan actitu-
des, valores y formas de actuacién significa-
tivas.

Todas las experiencias formativas tienden a
convertirse con el tiempo en un constitutivo de
los valores y actuaciones del futuro maestro,
como lo expresa el testimonio de Victoria Mc
Gill, en la recopilacién realizada por Sarah
Levine:

Yo me converti en maestra porque detestaba
la escuela, odiaba cada minuto de ella,
particularmente cuando estuve en 6° grado.
Para 8° grado, mi lugar en la escuela, la mayor
parte del tiempo, era fuera de la oficina del
sub-director. Los maestros me advertian
constantemente que no me “pasara de lista”
con ellos, lo que, por otra parte, me parecia
una contradiccién de términos. Yo si tomaba
en cuenta sus indicaciones, al grado que leia
todos los libros que me sugerian para llevar a
mi casa, pero me rehusaba a manifestarles
que los habia leido. No queria darles la
satisfaccion de que pensaran que me habian
ensefiado algo. Cuando estaba por terminar la
secundaria un consejero me llamoé para
discutir mi futuro. Me invité a sentarme frente
a €l al tiempo que me mostraba un grueso
folder con toda mi historia disciplinar, y
mostradndomelo me interpeld: dqué piensas
hacer de grande?. Con una sonrisa le contes-
té: voy a ser maestra. No sin sarcasmo
recalcé: nunca seras maestra. Yo le respondi
usted no me conoce, al tiempo que salia de su
oficina.

Me hice maestra para poder influir en las
personas en la convivencia de la vida diaria;
para propiciar en ellas actitudes diferentes a
las del racismo y sexismo; para fomentar su
responsabilidad con sus propias comunida-
des. Considero que los maestros son un grupo

de élite que puede cambiar el mundo desde
su que hacer cotidiano. Un comentario casual
de un maestro puede llegar a ser parte del
guién de vida de un alumno.

Como maestros somos modelos observados
muy de cerca; comunicamos mas por lo que
hacemos que por lo que decimos. Por ello
somos recordados.'?

Elementos para una propuesta formativa

El desarrollo personal v la profesional de un
maestro son elementos criticos de la formacién
docente. La perspectiva de un maestro, en
tanto persona-en-formacién, se fundamenta en
el supuesto basico que deberia iluminar toda
propuesta formativa: la educacién es un trabajo
sobre uno mismo, libremente imaginado,
deseado y perseguido, realizado a través de los
medios que se ofrecen o que uno mismo se
procura. Estar en un proceso formativo
institucional no es mas que, en el mejor de los
casos, una ocasion para formarse.'®

Este punto de vista contrasta con el mito
generalizado que atribuye a las instituciones
formadoras de docentes y a sus propuestas
formativas el

Dominio de acciones nuevas, el cambio social
vy personal, que uno ya no espera hoy de la
transformacién de las estructuras, el remedio
al desempleo, la democratizacién de la
cultura, la comunicacién y cooperacién entre
los seres humanos, en fin, el nacimiento de la
vida verdadera.'

El mito “trasforma la historia en naturaleza" de
manera que las cosas parecen “significarse a
si mismas”.'®

Entre estos polos opuestos representados por
el mito de la formacién institucional y el de la
formacion personal emerge una conciencia en
los contextos de actividad de las practicas do-
centes cotidianas y las propuestas que buscan
acercar lo institucional formal a los escenarios
de las realidades sociales en las que las practi-
cas educativas de los docentes adquieren iden-
tidad v significado.
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Vida sociocultural
de las practicas docentes

Las practicas docentes tienen vida propia en
las instituciones escolares en tanto éstas cons-
tituyen sus contextos especificos de actividad,
con caracteristicas propias culturales, psicoso-
ciales, comunicativas y organizacionales que
les confieren su identidad.'®

El maestro que de manera intencional y re-
flexiva aprende en vy de su practica docente
Incorpora a su quehacer cotidiano un proceso
continuo de resignificacién metodolégica de
sus practicas educativas.

Esta accidn la entendemos en la perspectiva
del cambio social educativo a través de proce-
sos formativos de reflexién y su transformacién,
por medio de tres ejes analiticos:

e El epistemoldgico, para dar cuenta de la
construccién del saber pedagdgico de la
practica.

e El psicolégicosocial, para la construccion
metacognitiva del saber metodoldégico de
la préctica.

e El sociocultural, para construir el sentido
social y cultural de la practica en su contex-
to de actividad.

Estas tres dimensiones contienen, como uni-
dad analitica y organizacional basica del cam-
bio, la transformacién de los sujetos de la prac-
tica, las condiciones constitutivas —internas y
externas de las mismas en los sujetos— vy la
indole de las acciones de la practica derivadas
de la puesta en escena por sus actores, que
actualizan las condiciones v les confieren sen-
tidos e intencionalidad.

En esta perspectiva de formacién se recono-
cen las condiciones v los determinantes institu-
cionales y contextuales de indole cultural, eco-
némica, social y politica de las practicas docen-
tes vy sin embargo, se proponen como unidad
de andlisis-intervencién-transformacion los
constitutivos mismos de la practica docente en
Su puesta en escena, en un escenario de activi-
dad especifico, mas que el saber acerca de las
condiciones y determinantes.
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La resignificacion metodolégica
de la practica docente

Esta resignificacién tiene dos elementos
constitutivos:

¢ La produccién de sentido, resultado de las
operaciones de la puesta en escena de la
practica, que le confieren indole propia,
con su organizacién, relaciones e intencio-
nalidad. Es la Iégica de produccién de la
practica.

e Elsaber de la practica del docente que la
realiza, constituido por distintos elementos
de acuerdo con las construcciones adopta-
das para dar cuenta de sus dimensiones. !’

Estos conjuntos son, a su vez, constitutivos de
la realizacién de la practica y se comportan
como una unidad dialéctica de accion-significa-
cién con su cualidad e identidades propias.

La transformacién de una practica consiste
en resignificarla metodolégicamente, es de-
cir en realizar una intervencién de la indole de
la relacién de sus constitutivos; de tal manera
que al hacerla se produzcan los nuevos “senti-
dos” deseados e intencionados. Estos sentidos
son, a su vez transformaciones del saber de la
practica y de la légica de las operaciones en
los sujetos que participan en ella —docente y
alumnos.

La toma de distancia critica de la practica
consiste en la implantacién de un conjunto de
mediaciones y dispositivos que permitan
descubrir la indole de sus elementos constituti-
vos en tanto acciones productoras de significa-
do. Desde este punto de partida, v a través de
este proceso, se generan las preguntas a otras
dimensiones que son también condiciones de
la practica, pero que operan en otros ambitos,
légicas v niveles de los sujetos que son prota-
gonistas inmediatos: los institucionales, socia-
les, culturales y politicos no directamente
afectables desde la puesta en escena de la
préactica docente particular.

De esta manera, un proceso de resignifi-
cacién metodolégica de la practica docente
genera un movimiento en dos direcciones:
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desde el escenario mismo de la actividad e
identidad propia de la puesta en escena de
cada docente hacia sus condiciones institucio-
nales y culturales, y desde éstas hacia el esce-
nario de la practica particular, bajo el supuesto
de que el primer nivel de transformacion de la
practica se inicia en los sujetos —intenciones,
creencias, saberes, esquemas— en y desde su
contexto de actividad inmediato.

Este doble movimiento tiene aplicacion y re-
ferentes conceptuales y metodoldgicos en
otros ambitos de la practica educativa, distintos
al de las practicas docentes, como es la direc-
cién educativa.

Por consiguiente, resignificar metodoldgica-
mente las practicas educativas consiste, en la
puesta en escena de operaciones y relaciones
alternativas a los constitutivos de la practica de
tal forma que den por resultado la produccion
de los significados esperados.

El proceso formativo de los educadores

Desde el punto de vista del proceso formativo
de un maestro, la resignificaciéon metodoldgica
de la practica docente se sustenta en la adqui-
sicién transformacién de sus competencias
metodolégicas, en relacién con los demas
constitutivos de las practicas educativas: a sus

ME PREAUNTD MUCHACHOS St HA
LUEDADD CLAED [0 IMPORTANTE QUE-
ES SV ASISTEACIA y PUNTUALIDAD...

CLARIFiME

contextos de operaciéon vy a los protagonistas de
la practica: individuos, grupos e instituciones.

Esta opcién formativa se desarrolla en torno
a operaciones de identificacién, sistematiza-
cién, reflexién, rediseno e intervencién de las
préacticas y se sustenta en la adquisicién y de-
sarrollo formativo de dos conjuntos de compe-
tencias metodoldgicas:

¢ Las competencias de articulacién tedrica y
operacional, entre las acciones de sistema-
tizacién de las practicas y las de redisefio e
instrumentacién progresiva de las propues-
tas de intervencion.

e Las competencias cuyo contenido son
operaciones de construccién conceptual,
propias y pertinentes a los procesos de
apropiacién de los sentidos de la propia
préactica y de sus constitutivos y de sus
esquemas operantes.

En los dos conjuntos sefialados, la resignifica-
cién metodoldgica es condicién necesaria para
el desarrollo de propuestas de transformacién
de las practicas educativas consistentes,
acumulables y evidenciables.

Este desarrollo de competencias se realiza
en las perspectivas complementarias, como es
la epistemoldgica, que da cuenta de los consti-
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tutivos del conocimiento practico de los educa-
dores v de su transformacién reflexiva en saber
pedagdgico e instrumental, de la produccién
del “saber metodolégico” generado en y a par-
tir de los procesos de reflexién-intervencién de
las practicas educativas.

De esta manera, la puesta en escena del
saber metodoldgico alternativo, con sus esque-
mas de accién correspondientes se convierte
en una conditio sine qua non, de la interven-
cién-transformacion de las practicas educativas
y de la formacién (transformacion) de las com-
petencias docentes. Este saber alternativo con-
siste en la adquisicién de nuevas competencias
metodolégicas —que incluyen la identificacion
y transformacién de creencias, conocimientos y
saber-hacer alternativo de la préactica.

Las operaciones de redisefio e intervencién
de la practica, que evidencian este desarrollo
de competencias, son por su parte anticipacio-
nes de sentido de las acciones educativas,
sustentadas en la prefiguracién de una légica
de operaciones alternativa, que operan como
propuestas para resignificar intenciones y
campos de produccién de significados espe-
cificos.

Este redisefno anticipa la indole de las accio-
nes y sus condiciones de produccién. Desde el
punto de vista formativo se presenta a los suje-
tos como la transformacién y la adquisicion de
esquemas de operacion (schemata) que se
aprenden progresivamente a través de expe-
riencias de practica reflexiva, en sucesivas
puestas en escena, y que se van afinando a
través de complejos procesos metacognitivos
en los que “la asistencia a la ejecucién’, “la
asistencia valorativa”, “el pilotaje” son funda-
mentales.

Esta perspectiva formativa nos sitiia, en rela-
cién con el campo de la educacion en general,
en la necesidad de considerarla como una hi-
poétesis acerca de la constitucién del sentido de
la accién y de su direccionalidad social en los
procesos formativos.

Lios procesos de toma de conciencia y recu-
peraciéon de los constitutivos de la practica des-
de la perspectiva de los sujetos individuales
—no obstante que tienen su dmbito de realiza-
cién en el seno de procesos formativos grupa-
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les— se sustentan en procesos de constitucién
y construccién del saber pedagdgico a partir
del conocimiento practico.

En la resignificacién de las practicas educa-
tivas, en v desde los sujetos, hay dos referentes
que pueden actuar como obstaculo episte-
moldgico a la resignificacion de las acciones:

e Uno lo constituye el proceso individual de
“ruptura”, no soélo cognitiva sino afectiva y
en ocasiones valoral. Este es aval de una
toma de distancia y de la posibilidad de y
darse cuenta de los significados de la
propia practica y de sus constitutivos.

e Otro, es la necesidad de incorporar los di-
ferentes planos y niveles determinantes de
la constitucién de las practicas educativas:
el cultural, el social, el institucional y el or-
ganizacional, al proceso de sistematizacién
e identificacién de los constitutivos de lo
educativo. Lias practicas educativas estan
constituidas cultural, social e institucional-
mente.

Estos referentes actian de forma determinante
en la indole de los procesos complementarios
de la reconstruccién personal v de la recons-
truccién la social e institucional de los sentidos
de la préactica educativa; sin esta complementa-
riedad no es posible realizar una resignifica-
cién metodoldgica de las practicas educativas.

El primero es el ambito de la transformacién
de los sujetos individuales; el segundo, el de la
transformacién de las condiciones de produc-
cién sociales e institucionales de las practicas.
La intervencién de la practica como unidad
piscosocial y cultural requiere de la actuacién
de mediaciones tedricas y metodoldgicas.

Estos dos planos son distinguibles a través
de una construccién sistematica y rigurosa de
observables de lo educativo de las practicas,
apoyados en una conceptualizacién consisten-
te con esa construccién. Sin embargo, los
cambios de perspectiva desde que se inicia
con una reconstruccion de las practicas para
dar lugar a la sistematizacion, al proceso, al re-
disefio e intervencién, tienen necesariamente
una dimensién conceptual y praxica de accio-
nes en situacion, que da sustento al andlisis,
interpretacién y transformacion.
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Por una parte, estas acciones en situacion
estan articuladas por la naturaleza de sus for-
mas peculiares de produccién y por las condi-
ciones internas (de los sujetos) y externas (de
la organizacién y su entorno) y, por otra, por las
diferentes intencionalidades de la accién.

Es decir, el momento de redisefiar las prac-
ticas educativas, no obstante el antecedente de
los procesos previos de construccién y de
desentrafiamiento cuidadoso de sus constituti-
vos, hace necesario repensar y anticipar las
acciones educativas como unidades accionales
y praxicas (sivale la expresién) y la reconstruc-
cién de las acciones en situacion.

La ausencia de operaciones y competencias
necesarias para realizar este planteamiento ex-
plica, en buena medida, el por qué de algunos
reduccionismos y de propuestas alternativas
de intervencion tipo “receta novedosa” con
atribuciones de sentido e intencionalidades
generales que observamos en la implantacién
de algunos proyectos de intervencion-transfor-
macién de las practicas educativas.

Una condicién de posibilidad de la resig-
nificacion metodoldgica es la necesidad de
reconstruccién de los significados educativos
desde la indole de las acciones.

Lias acciones humanas son realizaciones,
con su propia estructura, direccionalidad y
constitutivas de sentido. Las acciones educati-
vas tienen ademas de estas caracteristicas las
propias de un proceso formativo: las de la in-
tencionalidad social y personal al dar asistencia
unos humanos a otros humanos para consti-
tuirse como tales en una sociedad, tiempo e
historia determinados.

Este doble movimiento se puede articular en
tanto resignificacién de la practica con la condi-
cién de realizar un proceso riguroso de identifi-
cacion-resignificacién de la naturaleza de las
acciones que educan.

Sin embargo, toda propuesta metodoldgica
es solo eso, propuesta. Requiere de la puesta
en escena que la actualiza vy por asi decirlo la
verifica en el sentido de la praxis.

Por tanto, no es condicién suficiente para la
transformacién de la practica la resignificacion
de la indole educadora de las acciones en
tanto reconstruccién y anticipacion de sentido;

requiere de su “actuacién”’, y en ésta intervie-
nen las condiciones propias de la accién, tanto
las internas como las externas.

Es decir, la transformacion de la practica
implica la anticipacién de las situaciones de la
accién asi como de su escenificacién y verifica-
cién por la praxis.

La indole de las acciones en situacion y su
redisefio es también, por necesidad, indole de
las acciones en relacién. Las acciones de la
practica y sus situaciones estan relacionadas,
entre si de acuerdo con su propia condicién, la
de las intenciones de las propias acciones y a
las que les asignan los protagonistas de las
mismas.

El disefio es una anticipacién, es la imagi-
nacion de la accién alternativa, que incluye
competencias de saber, disponibilidad de mo-
delos, coherencia epistemoldgica entre inten-
cidn, légica de la acciéon y 1égica de la signifi-
cacion.

El redisefio metodoldgico de las practicas
educativas estd constituido por un conjunto de
competencias que apuntan, por una parte, al
conocimiento y dominio de modelos de accién
alternativos y, por otra, la actuacién y expresion
de actitudes y estrategias relacionadas con los
potenciales creativos.

Requiere, también, de competencias que
apuntan a la coherencia y consistencia episte-
moldégica de la indole de las acciones con su
campo de significaciéon, con las condiciones de
la puesta en escena vy la indole de las situacio-
nes de la accion. Es decir, de un campo com-
plejo del saber-hacer, que mas que técnica
esta constituido como arte y como actitudes
que se desarrollan conjuntamente con intencio-
nalidades especificas, que facilitan una actua-
cién de forma sistematica de la practica reflexi-
va de la préactica.’®

El desarrollo de nuevas competencias para
la realizacién de practicas educativas
transformadoras requiere de condiciones de
tiempo de maduracién de experimentacion y
de actitudes de pensamiento creativo y una de-
dicacién especial a la tarea.

No son suficientes los recursos de apoyo en
fuentes documentales iluminadoras o la adqui-
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sicién de conocimientos generales de modelos
alternativos a las practicas.

El cambio cognitivo social
v los procesos de apropiaciéon

Lios procesos formativos de sistematizacion,
analisis y transformacién de las practicas edu-
cativas se sustentan en otro supuesto funda-
mental: el cambio cognitivosocial de los prota-
gonistas de las practicas.

Este cambio cognitivosocial, dadas las ca-
racteristicas de constitucién social de las prac-
ticas, supone una interaccién dialéctica entre
los mundos social e individual de los protago-
nistas de las practicas.

El cambio cognitivo, en tanto concepto expli-
cativo, incluye nociones de restructuracion,
invencion y direccionalidad. En el cambio cog-
nitivosocial la unidad de analisis de mayor
relevancia no es el individuo sino las transfor-
maciones de las condiciones intrapsicologicas
e interpsicoldgicas de los sujetos en contextos
de préctica social-educativa, en las que la cul-
tura y sus herramientas como el lenguaje v las
Instituciones median entre las personas y entre
éstas y su entorno.

Una nueva época
en la formacién de los maestros

Ellocus social e institucional de la formacién
de los maestros se ha desplazado desde las
instituciones formadoras de docentes a los
escenarios de practica educativa, debido a los
quiebres sociales v educativos v a los retos que
éstos generan a la docencia; también debido al
desarrollo de propuestas formativas alternati-
vas que vinculan practica y teoria en el queha-
cer profesional.

Las instituciones formadoras de docentes,
por su parte, han iniciado un proceso de refor-
mas para transformar los procesos curriculares
y vincularlos a los escenarios de practica so-
cial-educativa.

En este contexto emerge la figura de un
maestro que aprende en y desde su practica
de manera continua para dar respuesta creati-
va a los retos de la sociedad actual.
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