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iAdelante palabra,

no te agotes!

Si dejamos de hablar . . .
viviremos en agonia cognoscitiva,
y dejaremos triunfar

al suicidio calcinante

de nuestra esencia emotiva.

La palabra es signo,

el signo es sintoma

de vida.

Clarisa Capriles Lemus
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INTRODUCCION

El cambio total se inicia en el trabajo mismo de escribir
y del cual las representaciones soélo son el efectoy / o
el desecho. Me pregunto sobre lo que fabrico, pues el
“sentido” esta alli oculto en la accion, en el acto de
escritura. ¢Por qué escribir, si no en nombre de un
habla imposible? Al comienzo de la escritura, hay una
pérdida. Lo que no se puede decir —una imposible
adecuacion entre la presencia y el signo- es el
postulado del trabajo que siempre recomienza y que
tiene como principio un no lugar de la identidad y un
sacrificio de la cosa. La exhortaciobn de Joyce:
“jescribelo, demonios, escribelo!” nace de una
presencia arrancada al signo. La escritura repite lo que
falta a cada una de sus grafias, reliquias de un andar a
través del lenguaje. Deletrea una ausencia que es su
condicién previa y su destino. Procede por abandonos
sucesivos de sitios ocupados, y se articula sobre una
exterioridad que se le escapa, su destinatario llegado
de otra parte, visitante esperado pero jamas escuchado
en los caminos escriturarios que han trazado sobre la
pagina los viajes de un deseo.

Michel de Certeau

Un aspecto fundamental en el debate contemporaneo sobre las practicas docentes
lo constituye la reflexiéon en torno a la construccion del objeto de ensefianza, mismo
gue se advierte mas alla de las intencionalidades educativas formales y que se
constituye de mayor magnitud que los contenidos educativos prescritos, si se
considera que en el actuar de cada docente intervienen una serie de aspectos no
soOlo didacticos instrumentales, sino también de significacion y de reconfiguracion

de lo formalmente establecido en un programa educativo, es decir, el curriculum.

Una primera mirada a esta indagatoria conduce a pensar en la existencia misma de
dicho objeto, en el sentido de que éste preexiste por si mismo y que basta con
ubicarlo y describirlo como un hecho empirico desde lo expuesto en el programa

educativo, y que es suficiente aproximarse a él a partir de la revision de teorias; sin



embargo, este trabajo, se centra en conocer la conformacion de los significados que

dan sentido al objeto de ensefianza en la practica pedagdgica cotidiana.

En este estudio, el objeto de ensefianza se concibe como una construccion
dindmica que abarca tres planos referenciales: a) el sistema de operaciones
interactivas, b) la situacion comunicativa y c) la significacion como produccién de
signos; elementos esenciales que toman forma a partir de un contexto sociocultural
especifico para dar sentido al acto pedagdgico-didactico. Desde esta aproximacion,
el objeto de ensefianza se constituye en el eje rector para promover aprendizajes
relacionados con contenidos educativos explicitos vinculados a necesidades y
requerimientos no explicitos, donde la naturaleza de la materia a ensefiar, la historia
personal del docente y las condiciones comunicativas y de interaccidon en las que
se produce el acontecimiento educativo, marcan la pauta para definir el rumbo del

proceso de ensefianza-aprendizaje (Titone, 1986).

La aproximacion al objeto de ensefianza centrada en el &mbito de la formacion
docente inicial?, particularmente de educacion basica, sigue siendo un punto central
en la reflexion de los procesos institucionales; éste se constituye en un punto de
debate sobre todo cuando se trata de definir los fines, los contenidos y los procesos

que dan forma a un determinado modelo educativo.

Durante las ultimas dos décadas, este debate ha marcado la pauta para pensar
sobre las formas particulares en que los docentes construyen y se apropian de las
politicas educativas y los modelos pedagdgicos durante su formacién profesional, y
a los que han de conferir sentido al ponerlos en operacién en el aula. Las recientes
politicas educativas y necesidades de formacién docente en nuestro pais, se han
dado a la tarea de vincular las corrientes pedagdégicas actuales con modelos que

respondan a una nueva estructura escolar. Por ello, la exigencia de reorientar las

1 En el campo de la formacion docente se encuentran dos lineas basicas: la formacion inicial y la
formacion permanente (o formacion continua). La primera es la formacién profesional para la
docencia en algun nivel o area educativa, la cual se formaliza a través de la obtencién de un titulo
de licenciatura (Ducoing, 2005: 144). La segunda se refiere al proceso que ayuda a mejorar y ampliar
los conocimientos, asi como las estrategias y habilidades de aquellos involucrados con la tarea de
ensefiar y que ya se encuentran en ejercicio docente.
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intenciones y estrategias de formacién de docentes desde la Escuela Normal. Uno
de los aspectos que més fuerza ha cobrado frente a estas demandas institucionales,
es la de dotar a los docentes de elementos metodoldgicos en los que prevalezcan
las técnicas de ensefianza, con la finalidad de proporcionar herramientas didacticas

(de caracter instrumental), para enfrentar su préctica cotidiana.

Si bien se reconoce que el objeto de ensefianza es un elemento fundamental para
dar sentido a la practica docente, es demasiado ambicioso abordar su estudio en
una forma completa en este trabajo de investigacion; por esta razén se realiza una
indagatoria centrada so6lo en los procesos que se prevé forman parte del objeto de
ensefianza, y que se vinculan con el saber del docente, la cultura y el curriculum,
como aspectos esenciales que se hacen presentes en la construccién del saber
cotidiano dentro de su practica en el aula y a partir de su propia formacién en el

campo de la ensefianza?.

En las producciones discursivas de los programas de formacién en la Escuela
Normal se aprecia que existe una practica arraigada de formar docentes a partir de
la exposicion de lecturas, o cursos sobre teorias educativas y técnicas de
ensefianza especificas, considerando que este material es suficiente para que los
docentes puedan enfrentar su practica en el aula. Sin embargo, tanto la experiencia
docente personal como la investigacion sobre los procesos de ensefianza, muestran

lo contrario.

Para el Subsistema de Escuelas Normales, se ha hecho imperiosa la necesidad de

acercar a los docentes a los saberes® de la teoria y la investigacion educativa, a

2 Al respecto, Estela Quintar en un analisis sobre el papel de la didactica desde la pedagogia como
ciencia critica, sefiala que el estudio de los procesos histéricos permite la recuperacion subjetiva de
construccion de simbolos, sentidos y significados individuales y colectivos que se evidencian en la
ensefianza; por ello, “La Didactica debe reinventar sus practicas de ensefianza contribuyendo a
descubrir, develar, indagar en la biografia histérica individual y social para viabilizar aprendizajes —
gue son tales en la accion — que contribuyan a la <<instrumentalidad>> de los sujetos que aprenden
con sentido” (1998).

3 Dentro de este trabajo de investigacion, se refiere a saberes y no conocimientos, desde la idea de
que el saber adquiere una forma mas espontanea que puede incorporar en su elaboracion la
creatividad y el contexto sociocultural de quien lo articula a su vida y/o practica profesional;
contrariamente, el conocimiento en este ambito, es pensado como estructuras que adquieren un
sentido mas formal, y por ende, como contenidos disciplinarios preestablecidos.
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través de un marco de referencia interpretativo de su propio quehacer pedagdgico,
asi como de estrategias de intervencion especificas; sin embargo, poco se ha
atendido la reflexion de elementos teérico-metodologicos que permitan reconocer
la serie de significaciones que puedan construir en relacion con su objeto de

enseflanza.

En la actualidad, la profesion de la docencia enfrenta diversos retos y demandas,
se ha convertido en una veta importante de estudio por las multiples interrogantes
gue encierra. La practica docente implica interacciones complejas, que involucran
cuestiones simbodlicas, afectivas, comunicativas, sociales, de valores, etcétera. Se
puede afirmar que tanto los significados adquiridos explicitamente durante la
formacion profesional de los docentes, como los usos practicos que resultan de las
experiencias en su tarea de ensefianza en el aula, configuran los ejes de su ejercicio
pedagdgico; éste se encontrara fuertemente influido por su trayectoria de vida, el
entorno socioeducativo, el proyecto curricular, la perspectiva pedagodgica, y las
significaciones que impriman a su practica en la busqueda y conformacion de su

objeto de ensefanza.

Es precisamente este &mbito el que se convierte en el objeto de estudio de este
trabajo de investigacion, pues en €l se advierte que existe una amplia fuente de
significados de todos los simbolos que se concatenan para dar sentido a los
procesos de ensefianza-aprendizaje; simbolos que expresan enlaces, diferencias y
representaciones que constituyen a su vez lo socioeducativo y cultural de las
diversas practicas pedagdgicas. En consecuencia, este estudio se centra en el
reconocimiento de elementos simbdlicos y en las significaciones que se producen

desde una dimensién cultural y pedagdgica.
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Antecedentes de los estudios semidticos en educacion

En México, durante la Ultima década se ha ido incrementando una bibliografia
centrada en el estudio, andlisis y sistematizacién de la practica docente?*, ademas
de los procesos de formacion inicial de profesores y la estimacion de la pertinencia
de programas de profesionalizacidén de dicha practica. Por otro lado, se encuentran
indagaciones relativamente recientes, que centran su interés en los procesos
discursivos en el aula, en el andlisis de las estructuras linglisticas presentes en los
didlogos entre docentes y estudiantes, en la incorporacién de elementos tedricos
desde la semidtica al &mbito didactico, asi como en los elementos semiéticos
presentes en la construccion de conocimientos en los estudiantes,

fundamentalmente en los &mbitos de las matematicas, la musica y la danza.

Sin embargo, a pesar de que la produccién teodrica y la proliferacion de trabajos de
investigacion se ha acrecentado en esta veta de estudio, aun es dificil encontrar
textos que dirijan su mirada hacia la conformacion del objeto de ensefianza, que lo
aborden no so6lo desde de su estructura didactica, sino que planteen otro tipo de
analisis en su conformacion, particularmente desde enfoques interpretativos que
aludan a sus significaciones, por ejemplo, desde una perspectiva semibtica,
sociolingliistica y antropolégica, asi como a las construcciones discursivas que dan
sentido al acto pedagdégico-didactico y, particularmente, que refieran a su

tratamiento dentro de la formacién profesional de estudiantes normalistas.

Los trabajos que fungieron como referente y que abordan una temética relacionada
con el &mbito que compete a este estudio, permitieron estimar la importancia que
se da a las significaciones que se construyen durante la practica docente; asi
también a lo incipiente del reconocimiento de elementos semiéticos en el campo de

la ensefianza, particularmente vinculados a la formacion de docentes.

4 Dentro de estos trabajos sobresalen las aportaciones de Miguel Bazdresch (2000), Ruth Perales
(2006), Cecilia Fierro, Bertha Fortoul y Lesvia Rosas (1999), Alberto Minakata (2006), y Ma. Eugenia
Reyes (2004 y 2012), entre otros.
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En esta linea, se ubican dos trabajos que conformaron un primer referente para
acotar el interés sobre el objeto de ensefianza; el primero, el libro de C. Angel Hoyos
Medina, Epistemologia y objeto pedagdgico, mismo que sirvio como detonador en
la exploracion de elementos de caracter epistémico-reflexivo para enriquecer la idea
de una préctica pedagdgica fundamentada no so6lo en aspectos de orden técnico-
instrumental; y para proporcionar al discurso pedagdégico-didactico un estatus que
no se limite so6lo a lo dado, al deber sery a una consigna prescriptiva; esta incitacion
a la busqueda de otra mirada, propici6 el interés por la construccion de un objeto
que epistémicamente ha resultado dificil por la escasa tradicion reflexiva acerca de
las condiciones de posibilidad del conocimiento en un campo que por demas se ha

delineado como factico e instrumental: la didactica.

El segundo trabajo que se posicion6é como referente en este primer momento de la
indagatoria inicial, fue el libro de Renzo Titone, Psicodidactica; en él se encontr
una perspectiva que desplazaria cualquier concepcion prescriptiva y pragmética de
este campo, lo cual ayudd a crear una primera conceptualizacion sobre lo que se
concibe como objeto de ensefianza, y a estimar la viabilidad de su estudio desde
otros campos disciplinares como la semiética. Este hallazgo propici6 el interés por
un trabajo de investigacion que permitiera redimensionar el analisis del acto
pedagogico-didactico y vislumbrar una probable estructura metodologica para

enriquecer la practica docente.

Paralelamente a este primer momento que ayud6 a puntualizar el proyecto de
investigacion, los seminarios de caracter interinstitucional cursados con los doctores
Raymundo Mier en la UAM-Xochimilco (Universidad Autonoma Metropolitana
plantel Xochimilco) y en la ENAH (Escuela Nacional de Antropologia e Historia) y
Edgar Sandoval en la UACM (Universidad Autbnoma de la Cd. de México) y en el
Instituto de Investigaciones Antropoldgicas de la UNAM (Universidad Nacional
Autonoma de México) durante la formacion en el Programa de Doctorado, y algunos

de sus trabajos desde el campo de la semiética®, asi como los seminarios cursados

5 Algunos de sus textos que permitieron un primer acercamiento al campo de la semidtica son: Mier,
R. (2001) “Signos, cuerpos. La clasificacién de los signos en Ch. S. Peirce”, (2006) “Charles S.
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con la Dra. Dalia Ruiz sobre Investigacion y Analisis de Discurso dentro de la UPN
(Universidad Pedagdgica Nacional), influyeron de manera decisiva en la
consolidacion del objeto de estudio y en lo que se perfilaria como el segundo
momento de indagacion desde el campo de la semidtica. A partir de aqui, se

encontraron algunos trabajos relacionados con la temética de este estudio.

1. Cristina Cardenas (2002), quien en su articulo “Hacia una semidtica de la
educacion” se propone analizar la formacion de representaciones en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, a partir de formas de comunicacién no
linglistica, y abordar las formas comunicativas complementarias a este
campo en una interaccién comuan en el aula. Trabajo que se fundamenta en
el planteamiento de Peirce sobre la relacion de alteridad como punto de
referencia alterno y que ve a las operaciones cognitivas de los estudiantes
como representaciones semioticas, es decir, como signos que son resultado

de una negociacion social.

2. Luis Sanchez Corral (2003), presenta un articulo sobre “La semidtica de
Greimas, propuesta de analisis para el acto didactico”; trabajo que plantea
que la actividad del discurso interviene en la construccion del sujeto, el cual
se considera por si mismo un hecho antropolégico y semiético. Su
argumentacion se centra en que la construccion del discurso didactico se
acerca a la configuracion de un contrato de la enunciacion como mecanismo
regulador de la accion social. Ve al acto didactico como un pacto narrativo,
donde los actos de habla se llevan a cabo desde posiciones enunciativas
investidas jerarguicamente de un estatus social o institucional; el aula, por lo
tanto, es el espacio en el que ocurre la enunciacién didactica, el componente
operativo en el que interviene la instauracion del discurso, espacio donde se
produce la significacion. Sus planteamientos desde la semiética greimasiana,

ayudaron a esclarecer que, el objeto de ensefianza refiere a ayudar a

Peirce: la semiosis y la transfiguracion dinamica de la légica”; Sandoval, E. (2006) “Semidtica de los
sentidos. Aproximaciones a la afeccion”.
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construir a los estudiantes las herramientas para enfrentar lo que se ha de

aprender, a sus maneras particulares de hacerlo, y al uso que hagan de ello.

Florencia D'Aloisio (2009), su ponencia “Aportes de las teorias hermenéutica
y semiotica en la investigacion sobre sentidos sociales” se centra en la
construccion de sentidos en la educacion; el propésito de la investigacion
realizada que expone, se dirige a la reconstruccion de sentidos disimiles y
consensuados que construyen alumnos y docentes sobre las practicas
sociales, proceso que se desarrolla en el marco de las relaciones
intersubjetivas, por el cual los sujetos comprenden y significan sus
experiencias cotidianas; estudio que se sustenta en los postulados de Bajtin

y Veron en relacion a la produccion de sentidos y a la semiosis social.

Juan D. Godino (2003), su libro Teoria de las funciones semiédticas. Un
enfoque ontologico-semidtico de la cognicion e instruccidbn matematica, es
producto de un trabajo presentado como examen de oposicién para la
Catedra de Ensefianza de las Matematicas en la Universidad de Granada;
en él propone un modelo semiotico para describir la cognicion matematica a
partir del estudio de las funciones semioéticas referenciales y operacionales.
Su postura respecto al estudio de los signos se encuentra sustentada en la
teoria de Peirce; aspecto central por el que se constituyé como un referente
directo en nuestra investigacion. En este mismo tenor, se encuentra otro
trabajo “Semidtica y educacion matematica” de Luis Radford, efectuado en el

contexto de una universidad canadiense.

Marlene Castro Romero (2008), elaboré una tesis doctoral sobre “Dificultades
en la construccion de conocimientos en las Ciencias Naturales. Un estudio
de la Biologia de 4° Afio de Educacion Media”, cuyo objetivo consistid en
comprender las dificultades en la construccion de conocimientos de los
alumnos desde el andlisis del sistema aula; indagacion que le permitié ubicar
problemas de comprension conceptual, deficiencias en las estrategias de

razonamiento y resolucion de problemas, que derivan fundamentalmente de

16



la construccidn que hacen los sujetos de sus representaciones. A partir de
estos hallazgos, la autora sostiene que el aprendizaje es un acto de
construccion conjunta entre el profesor y los alumnos durante la interaccion
en el aula; espacio en el que se dan representaciones que derivan de manera
prioritaria desde sus concepciones empiricas, y que se constituyen a partir
de conocimientos previos no necesariamente de orden académico o
cientifico. La experiencia que se recupera de este trabajo se centra en el uso

del concepto de representacion manejado por Vygotski, Duval y Peirce.

Xiomara Gaitan Contento y Andrea Gaitan Contento (2012), presentaron al
Programa de Formacion Complementaria de Educadores de la Escuela
Normal Superior de Villavicencio, del Departamento del Meta, Colombia, un
proyecto de investigacion intitulado “Influencia de los procesos lectores vy
escritores en el aprendizaje de los estudiantes del 5° grado de la Escuela
Normal”, cuyo propdsito es evidenciar la influencia que tiene la interpretacion
de la significacién del contexto educativo, desde el analisis de aspectos
socioculturales, asi como la influencia que ejerce sobre la capacidad de
“significar” en contextos sociales, y cdémo estos aspectos influyen en el
aprendizaje. Dicho documento se convierte en un referente por el enfoque
tedrico-metodolégico que propone desde la semidtica social, a partir de la
identificacion de signos presentes en el contexto educativo (especificamente
el aula), asi como el interés por reconocer e interpretar desde la semiética,

los saberes que circulan en el aula.

Finalmente, cabe destacar dentro de esta revision documental, la presencia de dos

trabajos que por sus planteamientos teérico-metodolégicos situados en el campo de

la semidtica, y su interés sobre el ambito especifico que compete al proceso de

ensefianza-aprendizaje consignado al campo de la didactica, se convirtieron en el

referente mas directo para apostar, desde esta investigacion, a un estudio

interpretativo a través de un analisis que es poco empleado en la exploracion de los
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fendmenos educativos, y ain menos en el escrutinio de la construccién semiético-

discursiva en el aula.

7.

8.

Irma Susana Carbajal Vaca (2011), en su ponencia “Hacia una nueva
comprension semidtica del proceso E-A de la musica”, expone una sintesis
de la investigacion realizada para su tesis doctoral. El trabajo describe una
indagacion articulada sobre la base de cuatro perspectivas epistemologicas:
Duval, Peirce, Schitz y Searle. A partir de estas bases epistemoldgicas,
presenta una matriz de analisis semiol6gico para esclarecer el proceso de
aprendizaje musical; ejercicio que se plante6 como retos la explicacién sobre
los significados musicales y del proceso de aprendizaje, asi como sustentar
el significado musical en paralelismo con el lenguaje. Trabajo que se valoré
como antecedente, por las semejanzas metodoldgicas, con el interés y el

propdsito de nuestra investigacion.

Alejandra Ferreiro Pérez (2005), su libro Escenarios rituales. Una
aproximacion antropologica a la practica educativa dancistica profesional,
detalla todo un trabajo de investigacibn que centra su analisis en la
complejidad de los fenbmenos educativos a partir de la nocién de ritual,
desde un enfoque de antropologia de la experiencia de Turner. Este estudio
se dirige a los procesos de ensefianza de la danza a partir de las acciones
orientadas simbodlicamente en un ambito colectivo. El escenario de analisis
culminante de estos procesos, conduce a mostrar el funcionamiento de los
simbolos y su importancia crucial en el campo ritual de la practica educativa;
proceso sustentado tedrica y metodologicamente desde la filosofia de la
significacion de Peirce. Este trabajo también se consideré como un referente
importante para el desarrollo de la presente tesis, ademas de las
aproximaciones teodrico-metodologicas desde la semidtica peirciana
concordantes con nuestro estudio, se visualizé un paralelismo con el interés
indagatorio; particularmente, se recuperd su aportacion al identificar los

signos y simbolos en la practica de ensefianza e interpretarlos (semiosis).
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En lo concerniente al estudio de la practica docente, en una revision a los estados
del conocimiento del COMIE de las ultimas dos décadas, se aprecidé una vasta
produccion de trabajos, tanto a nivel tedrico como practico, encaminados
basicamente a la elaboracion de propuestas cuya preocupacion central se dirige al
andlisis reflexivo que deben realizar los propios docentes de su practica, a la
sistematizacién de la misma, y en pocos casos, a la significacion derivada del
analisis de los signos y simbolos construidos en la practica docente desde el
contexto de la vida cotidiana en el aula. La mayoria de estos trabajos apuntan a
experiencias de docentes en ejercicio, es decir, ya formados; aunque algunos
escritos ya refieren investigaciones y propuestas dirigidas a los docentes en
formacion (inicial), aun siguen siendo incipientes las aportaciones particularmente
referidas a la significacion y a la semiosis construida desde el ambito de la formacién

normalista.

Desde esta revisibn documental, se destacan prioritariamente las aportaciones
tedricas® de: Carr (2002), Sacristan (2002), Schon (1987), Elliot (1996), entre otros.
Las conceptualizaciones derivadas de estos trabajos apuntan a una idea de la
educacion como accion social, a la significacion de la practica educativa para
generar proyectos de mejora, a la teorizacion de la practica docente y la intervencion
educativa a partir de la articulacion de perspectivas filoséficas y sociales, asi como

la recuperacion de los postulados de la investigacién-accion.

Respecto a investigaciones centradas en las practicas discursivas en el aula, se
encontrd la elaboracion de trabajos que siguen basicamente una linea de estudio
desde la psico y sociolinguistica; las referencias teoricas que sobresalen en las
investigaciones que de alguna manera se acercan a nuestro objeto de estudio
(aunque en muchos casos desde algun planteamiento tedrico-metodolégico del
problema distinto al que nos hemos propuesto), resaltan las aportaciones de:
Bernstein (1994), Stubbs (1984), Kerbrat-Orecchioni (1986), Maingueneau (1991),

6 La referencia a estos tedricos y/o autores se encuentra repetidamente en los trabajos presentados
en los Congresos Nacionales de Investigacion Educativa (COMIE) efectuados durante las dos
Ultimas décadas; en la mayoria de ellos prevalece una tendencia a perspectivas critico-reflexivas v,
en otros, aparecen miradas mas de orden interpretativo desde la hermenéutica.
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fundamentalmente. Cabe resaltar, que la mayoria de las aportaciones encontradas
dentro de esta esfera del conocimiento, presentan propuestas que enfatizan los
procesos del lenguaje y la comunicacion, abordados desde la linguistica, llevando
su estudio al aula a través de la perspectiva del analisis de discurso; en este sentido
se destacan por ejemplo: Prieto (1998) y Emmanuele (1998); en nuestro pais,
particularmente destacan las aportaciones de Ruiz (2003) y Camarena (2009). Esta
ultima, quien realizd una investigacién doctoral sobre “Las creencias de los
profesores de portugués LE acerca de las maneras efectivas de la ensefianza de la
lengua en clases de universitarios mexicanos: un estudio etnografico”, mismo que
expone una serie de elementos metodolégicos (aunque desde analisis de discurso)
gue sirvieron de orientacion para la realizacion de nuestra investigacion de campo

y la recuperacion de significaciones a partir de lo observado en el aula.

Los trabajos encontrados que de alguna manera se relacionan con el objeto de
estudio de esta tesis, son limitados; en algunos se consider¢ la posibilidad de tomar
como referente para nuestra investigacion, el tratamiento de alguno de los aspectos
relacionados con el objeto de ensefianza, la produccion discursiva en el aula y/o la
practica docente; de otros, la perspectiva tedrico-metodoldgica ubicada desde el
ambito de la semidtica y particularmente sustentada en una perspectiva peirciana;
finalmente, se consideraron aquellos que podian aportar desde sus propuestas de

analisis semidtico, elementos para apoyar el desarrollo de este trabajo.

A partir de esta etapa de investigacion documental, se reconoce que la investigacion
gque se presenta en este trabajo, puede ser considerada como introductoria en el
campo de la formacién inicial de docentes; si bien existen experiencias amplias para
fortalecer su préactica, se aprecia necesario incluir un espacio formativo de esta
indole en el curriculum de los estudiantes normalistas, lo cual asigna un caracter
innovador a nuestro trabajo, al ubicarse como un aporte en el entramado tedrico,
metodoldgico e investigativo en la constitucion del objeto de ensefianza, y por ende,
en el enriquecimiento de la practica docente, al ofrecer una via alterna para el
analisis de la construccion semiotico-discursiva en la formacién profesional de

docentes.
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Delimitacion del objeto de estudio

El curriculum de la Escuela Normal (Plan de Estudios 1997), contempla la formacion
de futuros docentes a través de dos grandes ambitos que se concatenan para dar
estructura y sentido a la formacion profesional de quienes han de dedicarse a la
practica de ensefianza o practica docente: por un lado, un ambito referido a la
formacion tedrica, instrumental y metodolégica, destinado fundamentalmente a los
aspectos centrales de la ensefianza y el aprendizaje, al desarrollo de habilidades
intelectuales, competencias didacticas, dominio de contenidos, manejo conceptual
de aspectos referidos a la planeacion y evaluacion, asi como al conocimiento de las
condiciones sociales del entorno de la escuela donde opera la practica de
ensefianza; es decir, el espacio formativo que considera las actividades
principalmente escolarizadas. Por otro lado, el ambito dirigido a las practicas
pedagdgicas’, que pretende contribuir a la formacién situada del estudiante en un
contexto real de ejercicio docente; dentro de éste, se encuentran dos tipos de
practicas, el primero dirigido a Actividades de acercamiento a la practica escolar de
1° a 6° semestre de la carrera, donde se busca que los estudiantes normalistas
realicen actividades de observacion y practica educativa, integrando el aprendizaje
logrado a través de diversas asignaturas con los procesos de gestion,
administracion e intervencién educativa; el segundo tipo denominado Préactica
intensiva en condiciones reales de trabajo o Ejercicio profesional, es al que se
orienta este trabajo de investigacion, por ser el espacio propio de las practicas
pedagdgicas, mismo que se cursa durante el 7° y 8° semestres de la carrera, y, en
el que se recuperan los conocimientos y la experiencia formativa obtenida durante
los seis primeros semestres e integran los elementos articulatorios de la practica
docente, desde su conceptualizacion hasta el dominio de elementos metodologicos
de la intervencion educativa, que estructura, sustenta y da significado a la practica

de ensefanza o practica docente.

7 La caracterizacion detallada de las practicas contempladas como espacio formativo dentro del
curriculum formal de la Escuela Normal, se desarrolla en el Capitulo I.
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En este sentido, se reconoce que dicha practica engloba una serie de elementos
que la complejizan y que, al instaurarse como el espacio integrativo de la formacién
tedrica, instrumental y metodoldgica de los futuros docentes, se convierte en un
medio de acercamiento a una realidad concreta, a través de una actividad
experiencial directa con el proceso educativo, donde (implicitamente) cobra valor el
objeto de enseflanza como uno de los elementos que constituyen de manera

sustancial a la practica docente.

Se aprecia que el objeto de ensefianza no se constituye sélo por los contenidos
educativos; en su proceso de constitucion se involucran el sujeto de ensefianzay el
sujeto cognoscente a través de una accion mediatizada en el contexto social del
aula, donde entran en juego procesos de cambio, transferencias, emergencias,
contradicciones, certezas e incertidumbres, asi como significados que se negocian

durante el acto pedagdgico.

A partir de estas consideraciones, el objeto de estudio dentro de esta indagatoria se

centra en los siguientes aspectos:

»= Objeto de ensefanza.

» Signos Yy las relaciones que se producen en la practica de ensefianza
cotidiana en el aula de la Escuela Primaria como parte del proceso de
formacion docente en la Escuela Normal.

» Presencia de signos y simbolos que confieren sentido al proceso de
ensefianza-aprendizaje, a la intervencion educativa, a la practica docente.

= Reconocimiento de elementos simbdlicos y significaciones interpretables

desde un particular &mbito sociocultural y pedagdgico.

Este trabajo se ubica como un estudio de caso en la Escuela Normal La Salle, con
sujetos concretos de una generacion (2007-2010); no pretende hacer
generalizaciones prescriptivas sobre lo que se ha consignado como objeto de
estudio, simplemente busca dar cuenta de un contexto histérico y sociocultural
determinado, que permita entender la légica de construccion de un aparato
conceptual y metodologico sobre un elemento fundamental que articula la practica
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docente, y que se considera necesita ser incluido en los esquemas de formacion del
estudiante normalista, a partir del reconocimiento de una serie de aspectos como
son los signos y los simbolos que definen y constituyen al objeto de ensefianza, lo
delimitan y lo organizan, y que encaminan su significacion a partir de las

orientaciones educativas propias de un nivel formativo.

Planteamiento del problema

En el protagonismo cotidiano de la labor educativa del docente, se encuentran una
serie de elementos que se construyen y se enlazan para dar sentido a su practica
de ensefianza o practica docente; aspecto que implica un primer momento de
indagacién que requiere partir de una estructura analitico-conceptual desde la
propia formacion inicial en el campo de la docencia, que a su vez, delimite los
cuestionamientos que encauzan el objeto de estudio en la investigacion, asi como
el universo al que se habra de dirigir. De esta manera, el cuerpo del problema se

estructuré de la siguiente forma:

En la construccién del objeto de ensefianza en la formacion de los futuros docentes,

estudiantes de la Escuela Normal:

s ¢ Como se constituye el objeto de ensefianza?

% ¢Cudles son los signos relevantes que estan presentes en la construccion
del objeto de ensefianza, durante la formacion de los estudiantes de 7°8
semestre de la Escuela Normal, a partir de la interaccion cotidiana en el
ejercicio de su préactica en el aula de Educacion Basica?

s ¢ Cudles son los signos que estructuran lo simbdélico, presentes en el discurso
educativo para la formacion del curriculum de los estudiantes de 7° semestre

de la Escuela Normal?

8 La seleccién de alumnos de 7° semestre de la Escuela Normal, obedece a que el curriculum formal
prescribe las practicas docentes a partir de este nivel, como una accion integrativa de su formacion
profesional.
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Cuestionamientos que paralelamente marcaron la pauta para dirigir la mirada a
otras interrogantes que consintieran situar el problema y desarrollar el cuerpo de la

investigacion:

¢, Qué es la préactica docente o practica de ensefianza?

¢, Qué es la formacion docente?

Es precisamente a partir de estas interrogantes, que se busco enlazar una serie de
aspectos que se advierte forman parte de la conformacion del objeto de ensefianza
y que necesariamente integran una serie de significaciones construidas a partir de
las condiciones particulares de quienes se forman como docentes, que, desde la
propia formacion profesional para realizar una practica pedagogica, estructuran y
dan sentido a dicho objeto; lo importante para este estudio es conocer los elementos

gue lo determinan y las condiciones que lo favorecen.

Las reflexiones desarrolladas a partir de estos cuestionamientos, marcaron el rumbo
para esclarecer el objeto y puntualizar el momento clave de estudio en los procesos

de formacion de docentes en la Escuela Normal.

Preguntas que permitieron estructurar el siguiente supuesto de investigacion:

Durante las practicas pedagogicas de los estudiantes de 7° semestre de la Escuela
Normal, se construye de modo particular el objeto de ensefianza, donde se
manifiestan una serie de signos que estructuran lo simbodlico desde el discurso
educativo oficial y que a la vez se reconstruye a partir de la experiencia personal y

el contexto sociocultural de los sujetos participantes.
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Objetivos de la investigacién

General:

Reconocer las formas de conformacion sociocultural de los significantes y
significados que se instituyen en la interaccion cotidiana en el aula de practicas de
los estudiantes de la Escuela Normal y confluyen en la construccion del objeto de
ensefianza en el proceso de formacion de los futuros docentes, con la finalidad de
definir dicho objeto a partir de la operacién discursiva que se produce a través del
lenguaje verbal y no verbal como figuras que dan cuenta del saber y la practica

docente.

Especificos:

e Revisar las aportaciones que en relacion con la educacién superior se han
realizado en torno a la formacién docente, con el propésito de vincularlas con
el proceso académico que viven cotidianamente los futuros docentes.

e Lograr un acercamiento a los procesos de produccion discursiva que se dan
durante la formacion profesional docente en el periodo de préacticas
pedagdgicas.

e Mostrar la pertinencia de las aportaciones de tedricos que, partiendo del
signo han llegado a diferenciar estadios que dan cuenta del sentido y la
significacién que los objetos adquieren para los sujetos.

e Demostrar que los procesos interactivos adquieren diferentes modalidades
en el interior del aula de Educacion Normal, con el fin de reconocer que son
propias de la practica como profesional y las que competen a su desempefio

como estudiantes.
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Técnicas e instrumentos de investigacion

Cualquier trabajo de investigacion se impone la tarea de vincular herramientas
tedrico-metodoldgicas, que guien o conduzcan las articulaciones conceptuales e
indiquen el camino para realizar un acercamiento al objeto de estudio o problema
sobre el cual se pretende indagar®; ello implica el uso de una estrategia cognoscitiva,
de un artefacto del pensamiento que sefiale no soélo sus instrumentos
metodoldgicos, sino su manejo, su explicacion, el como, el qué, el donde y para qué
del conocimiento que se busca producir. En este ejercicio, se requiere un angulo
especifico de lectura desde el cual puedan extraerse las distintas producciones
discursivas en un particular ambito de conocimiento; angulo como forma de
articulacion, estrategia analitica que permita dar cuenta de las practicas discursivas
gue se construyen en torno a un determinado fendmeno social, como es en nuestro

caso, la formacion de docentes y su practica pedagogica.

Al objeto de estudio centrado en la constitucion del objeto de ensefianza a partir de
la construccion semiotico-discursiva en la formacion de docentes normalistas, se le
disefio en la perspectiva de un trabajo de caracter interpretativo, que permitiera el
analisis de los fenbmenos educativos, y paralelamente, mostrara el funcionamiento
de los simbolos y su importancia en el campo de la ensefianza. Con este fin, se
consider6 viable una investigacion desde un paradigma cualitativo'® a través de la
incorporacion de referentes etnogréaficos, que fungieron como estrategias teorico-

metodoldgicas congruentes con el enfoque de la investigacion.

9 Cabe recuperar aqui lo que Mier sefiala: “Cada propuesta, cada formulaciéon de procedimientos,
pautas, formas de discernir los patrones de evidencia que fundamentan nuestro conocimiento,
reformulan las preguntas no sélo acerca de la relevancia y alcances de nuestra reflexion, sino
también acerca del conjunto de condiciones institucionales que le dan sustento” (2010: 249).

10 Al respecto, el propio Mier advierte que “El reclamo sobre la consistencia y la relevancia de las
metodologias cualitativas aparece como la demanda de una garantia de validez para un saber que,
estrictamente hablando, no las requiere, en la medida en que hace valer su historicidad y su
apuntalamiento en el dominio de la experiencia, en el marco de tensiones originadas en procesos
simbdlicos. Es decir, asume su condicion abierta, su inscripcion en un orden conjetural, propio de
todo proceso de interaccion centrado sobre procesos simbolicos y orientado desde ellos, en el que
la accién que se deriva del saber es siempre ajena a toda exigencia de consistencia deductiva o
inductiva y responde a condiciones siempre indeterminadas de la experiencia” (Idem, 253).
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La dimensioén cualitativa

La linea de investigacion que orientd este trabajo se dirigio de manera fundamental
a un estudio que, por su propia naturaleza, acoge la exigencia de la comprension y
la interpretacion de los procesos, las formas de apropiacion y las formas de accion
gue pueden ser extraidas de la experiencia de los fendmenos y procesos en estudio.
Para ello, se optd por realizar una investigacion bajo la modalidad de estudio de
caso!! en la Escuela Normal La Salle. Es de corte interpretativo; refiere
minuciosamente e interpreta lo que es y esta relacionado con condiciones
existentes, practicas que prevalecen, opiniones, puntos de vista o actitudes que se
mantienen, procesos en marcha, efectos que se sienten o tendencias que se
desarrollan (Best, 1982).

Es necesario resaltar que este tipo de metodologia dentro de la investigacion en las
ciencias sociales y humanisticas se enfoca al reconocimiento e indagacion de
aspectos ideogréficos, es decir, el interés esta centrado en describir aspectos
particulares o singulares de un determinado objeto de estudio. El paradigma
cualitativo se basa en métodos especificos que pueden ser de orden descriptivo o
interpretativo. Cualquiera que sea el método que se adopte dentro de este
paradigma, su orientacion esta centrada fundamentalmente hacia: estudiar los
significados subjetivos y las atribuciones individuales de sentido, las rutinas de la

vida cotidiana y su produccion, asi como los procesos de interaccion social.

La investigacion cualitativa trabaja sobre todo con textos (Flick, 2007); a partir del

empleo de ciertos métodos para recabar informacién (como lo son la entrevista y la

11 E] estudio de caso refiere a las particularidades y complejidades de un solo caso o de un conjunto
reducido y especifico de casos, comprometiéndose a entender su actividad dentro de sus propias
circunstancias. Los estudios de caso exploran profundamente y analizan intensamente las diversas
facetas de un fenomeno que constituye el ciclo de vida de la unidad de andlisis (Cohen y Manion,
1989: 106). Tal exploracion profunda brinda la oportunidad de estudiar los factores que constituyen
la singularidad, donde para entender un elemento de esta singularidad es necesario entender otros
elementos y la interacciéon entre ellos, es decir, ofrece el estudio como un todo basado en la
exploracion intrinseca de sus partes. Esencialmente permite que la investigacion se enfoque en el
proceso, relaciones, contexto y descubrimiento de caracteristicas, mas que en variables especificas
y en su verificacion (Lazaraton, 2002: 33).
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observacién), se recuperan (o producen) datos en el registro, mismos que se

transforman en textos. Asi,

[...] el proceso de investigacion cualitativa se puede representar como un camino de
la teoria al texto y otro de vuelta del texto a la teoria. La interseccion de los dos
caminos es la recogida de datos verbales o visuales y su interpretacion en un disefio
de investigacién especifico (Flick, 2007: 25).

En consecuencia, lo que posibilita este tipo de investigacion son las construcciones
gue se hacen de la realidad, sobre todo aquellas que se encuentran en el campo de
estudio. En la investigacion cualitativa es posible hallar una descripcion y analisis
profundo de finos detalles del comportamiento (de los sujetos en estudio) y de su
significado en la interaccién social (Lazaraton, 2002). Esta investigacion requiere de
un registro cuidadoso de lo que acontece, notas de campo, etcétera, a partir de lo
cual se hace una descripcidon detallada y una reflexién analitica. Es una forma de
indagacion en la que se emplean basicamente métodos observacionales, donde las

situaciones de la vida real son el propio modelo de observacion (Mercer, 1994).

La investigacion cualitativa, al contrario de la cuantitativa de corte positivista (que
es extensiva y pretende llegar a la generalizacion de resultados), es inductiva, se
enfoca a los procesos y no a los resultados; busca lograr una comprensién holistica
y pone énfasis en la profundidad de acontecimientos de indole subjetiva.

El estudio etnografico

La etnografial? fundamentalmente se constituye en un método que se avoca al
estudio y descripcidén de grupos humanos desde una perspectiva cientifica. Consiste
en la recoleccion de datos en campo, teniendo como informantes a los integrantes

de una comunidad determinada. No solamente se plantea como un conjunto de

12 Etimolégicamente la palabra etnografia proviene del griego etnos que significa tribu, pueblo; y
grapho que refiere a la escritura. En este sentido se considera como lo que se escribe de un grupo,
lo que se registra de él. Por ello es reconocida como la rama de la Antropologia que estudia y
describe a los pueblos.
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técnicas y procedimientos de investigacion, sino que se dirige principalmente a la

comprension del grupo en estudio.

Desde esta perspectiva, la etnografia se piensa como un estudio descriptivo e
interpretativo, donde lo que importa es explorar en un trabajo en campo, realizar un
informe sistematico de lo que se ha observado u obtenido como informacion, y
teorizar sobre la experiencia registrada. Dentro de este tipo de trabajo investigativo

lo que comunmente se emplea es la observacién, recoleccion y registro de datos.

Por este método se intenta conocer a un grupo determinado por ejemplo el aula
escolar; se enfoca a la recuperacion de conceptos sobre las realidades que se
estudian y que adquieren significados especiales: sus reglas, modos de vida,
sanciones, emociones, formas particulares de comunicacion y de expresion,
etcétera. Requiere de una visién holistica, ya que cada cosa que acontece en el
grupo se relaciona con todo lo demas y adquiere un significado; esto exige

paralelamente una explicacion también desde una vision holistica.
Dentro de la investigacion etnografica se encuentran como rasgos caracteristicos:

= “Un fuerte interés por la exploracion de la naturaleza de un fendémeno social
particular, mas que la determinacién a examinar hipétesis sobre ellos.

» Una tendencia a trabajar primariamente con datos ‘no estructurados’, es
decir, datos que no se han codificado en el punto de su recogida desde la
perspectiva de un conjunto cerrado de categorias analiticas.

* |nvestigacion de un pequefio nimero de casos, |[. . .]

= Analisis de datos que implica la interpretacion explicita de los significados y
funciones de las acciones humanas, cuyo producto toma principalmente la
forma de descripciones y explicaciones verbales, [...]” (Flick, 2007: 162).

Desde esta perspectiva y en congruencia con la dimension cualitativa, se lleva a
cabo un estudio que recupera los referentes etnograficos como estrategias en el
proceso de investigacion, y se desarrolla bajo la modalidad de observacion no
participante, donde se sigue fundamentalmente la idea de una etnografia de la
comunicacion, misma que ve la construccion semiotico-discursiva desde un enfoque

socioantropolégico; la observa inmersa en el desarrollo de una realidad social'?, que

13 La realidad social se concibe dentro de este estudio, como un complejo de relaciones y
significaciones que sitian su posibilidad en el combate entre los limites de un pensamiento y un
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considera el contenido y el contexto'#4, busca una comprensién integral en la
construccion del significado y el comportamiento de los sujetos, aborda la realidad
como multiple, reconoce el papel del observador, no contesta hipétesis, sino que

genera conjeturas; da una descripcion de los participantes y del entorno.

El trabajo de campo es la caracteristica distintiva de la metodologia etnogréfica.
Como heredera de la observacion antropoldgica, la etnografia recurre al diario de
campo para consignar lo mas fielmente posible las observaciones realizadas, lo cual
ayuda a no perder la objetividad ni el primer impacto de la observacién, que debera
ser sometida a reflexion y a evaluacién, sobre los primeros escritos que ayudan a
conservar la memoria de los eventos. Esto es importante porque la etnografia se
ocupa realmente de los hechos de la vida cotidiana en los cuales se involucra la
interaccion social produciendo impresiones al observador (Comboni y Juarez, 2010:
179).

Se retomaron estos aspectos que caracterizan al estudio etnogréfico y se procedid
a la indagacioén a través de dos técnicas que permitieron recopilar informacién y que

se complementaron mutuamente: observacion y entrevista®®.

hacer tradicional y uno que se crea; dicho complejo opera en el margen entre lo interior y lo exterior
de los sujetos, que es rigurosamente regulado a partir de la existencia de cédigos que dan sentido a
las relaciones y significaciones que se constituyen, es decir, a lo que los sujetos van conformando
en su actividad en la vida cotidiana. Aqui los cédigos que regulan este actuar y pensar cotidiano,
también refieren a disposiciones, identidades y practicas, que permiten el consenso de un orden
(Berger y Luckmann, 1968).

14 El contexto no es “el todo”, no es un conjunto de determinaciones puestas ahi para acompanfar
algo, ni es un medio ornamental que rodea de manera mecanica un objeto. De acuerdo con los
planteamientos de Habermas, el contexto debe entenderse como una forma de significar al mundo,
es un conjunto de orientaciones que significan y resignifican la realidad.

15 Asimismo se consider6 como una estrategia basica el desarrollo de registros, que se convirtieron
en el contenido para mirar, analizar y alimentar las percepciones e interpretaciones sobre el objeto
de investigacion. Las estrategias en el estudio etnogréafico son los recursos metodolégicos que guian
el proceso de investigacion, soportados por elementos tedricos que determinan la forma de
aproximacion a la realidad, seleccionando y enfatizando un tipo particular de datos y de
procedimientos para recoger la informacién. Suponen anticipar lineas de comunicacion adecuadas
entre la teoria, los métodos y los datos que se espera conseguir; y coadyuvan a la articulacion de la
experiencia de campo y el trabajo analitico como elementos inseparables de un mismo proceso.
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La observacion

La observacion'® refiere basicamente a mirar y registrar comportamientos que se
pueden apreciar desde las formas de comunicacion (verbal y no verbal) y de

interaccion que se dan entre los sujetos.

A través de la observacidon cualitativa es posible hacer registros narrativos de
diferentes fendmenos, a partir de la valoracion de contextos estructurales y
situacionales. Desde aqui, la investigacion cualitativa trata de identificar la

naturaleza profunda de las realidades, sus relaciones y sus diferentes dinamicas.

Desde esta perspectiva, la observacion como un método cualitativo evita la
cuantificacion al no centrarse en la correlacion de variables y la asociacion con la

repeticion del o de los fenbmenos que se miran.

En este estudio se optd por realizar una observacién no participante, donde el
observador se abstiene de intervenciones en el campo e intenta seguir el flujo de
los acontecimientos; es decir, la observacion de las conductas e interacciones, no

son interrumpidas por la intromision del investigador (Flick, 2007).

La entrevista

Acorde con el proceso de investigacion, también se empled el instrumento de la
entrevista, por ser ésta una herramienta que permite el acceso a relatos sobre las
practicas, y complementa los comportamientos o0 situaciones que no son

recuperados en las practicas mismas.

En este sentido, la entrevista es considerada como una “[...] conversacion que se
sostiene con un propasito definido y no por la mera satisfaccion de conversar” (Van
Dyke y Moore, 1959: 13). La idea de conversacion adquiere un sentido mas amplio.

Se trata de una forma oral de comunicacion interpersonal, que tiene como finalidad

16 |a observacién en un sentido general, refiere al acto de mirar con atencion determinadas cosas
(conductas, comportamientos, fendmenos, situaciones); requiere forzosamente la habilidad de saber
considerar, cuidar y tener como referente la experiencia. Observar implica reflexion, explicacion e
interpretacion de algo.
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obtener informacién directa a través de los sujetos involucrados en una situacién

determinada.

La informacion que se trata de obtener con la entrevista no se refiere solamente a
hechos relevantes y objetivos, tales como condiciones o acontecimientos, sino
también a hechos subjetivos, como las opiniones, interpretaciones y actitudes del
individuo entrevistado (Van Dyke y Moore, 1959: 18).

La entrevista como herramienta metodoldgica en la investigacion, permite ademas
de las percepciones visuales (que proporciona la observacion directa),
apreciaciones basadas en la audicion (Flik, 2007).

A partir de las consideraciones anteriores, se decidi6 dar estructura a este estudio
a través de una guia de observacion y una guia de entrevista, que permitieran
recuperar la informacion de las acciones efectuadas durante las practicas
pedagdgicas de los estudiantes normalistas, sus propias impresiones vy
conceptualizaciones a partir de su formacion profesional y la significacion derivada
en la conformacién de su objeto de ensefianza. Dichos instrumentos se convirtieron

en los registros basicos que dan sentido al quehacer etnogréfico.

La recuperacion de los datos?'’, llevd a considerar la importancia de un registro y
concebirlo como el producto de un proceso de observacion, el instrumento que

complementa lo que se quiere explorar; permite anotar los detalles, las cualidades

17 En congruencia con la idea que se plantea sobre la construccion o eleccion de un angulo de lectura
para el objeto de estudio que aqui se ha presentado, y desde la inserciéon en un paradigma de
investigacion cualitativa, no esta por demas puntualizar que: “En la légica cualitativa los datos no
pueden separarse de su contexto pues es en él donde adquieren su significado. El tiempo, el espacio
y las condiciones de produccion conforman un todo inseparable del dato mismo, son parte de él. El
significado que adquiere un guifio o una frase no puede ser separado del contexto en el que suceden.
Por ello, desde este enfoque no se pueden estandarizar ni fijar los parametros de replicabilidad. En
sentido estricto, cada dato es irrepetible y Gnico en funcién de la historicidad de su contexto de
produccion” (Lujan, 2010: 224). En nuestra investigacion el dato es concebido como un punto de
partida, la base o fuente de algo, tornandose asi en la informacion singular sobre una situacion u
objeto, que sirve como punto de apoyo para plantear un problema o hacer una inferencia; en este
sentido, se le ha asignado un caracter funcional.
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y caracteristicas de lo que se observa; asi como apreciar la informacion recogida

del fendmeno en estudio que se representa lo mas fielmente posible?®.

El registro es un producto escrito que permite procesos de reflexion, reconstruccion
y analisis de las experiencias; posibilita la valoracion de lo que se percibe en el
estudio que se realiza, ya que explicita un conocimiento ordenado de la realidad
global y en forma estructurada, y deja ver sus alcances y significados.

La funciobn de los registros no empieza y acaba con las anotaciones, la
transformacion de los textos que se generan con ellas, exige avanzar hacia un
estudio mas profundo y sistematico, “Frente a la epistemologia implicita en las
propias notas, se trata de progresar hacia un momento reflexivo-analitico mas
explicito” (Ferrandiz, 2011: 184). Toca a partir de aqui el turno al analisis de los
simbolos, de las caracteristicas, etcétera, de lo que se ha observado, tomando como
referencia un enfoque tedrico-metodoldgico que lo soporte y permita definir las
categorias que daran cause a las exploraciones registradas; o que se da es un
proceso de transcripcion sociocultural y una apuesta interpretativa que, con base al

objeto de estudio, permiten, la reconstruccion hecha texto, de la realidad.

La apuesta interpretativa que caracteriza la metodologia cualitativa responde a
decisiones epistemoldgicas y apuestas tedricas mas que a elecciones técnicas. El
empleo de un enfoque interpretativo [. . .] es quiza el rasgo de la metodologia
cualitativa donde existe un consenso entre los autores (Lujan, 2010: 223-224).

Esta apuesta interdisciplinaria en el trabajo, estructuré su angulo de lectura a partir
de un enfoque semidtico, socioantropolégico y aportes de una pedagogia
constructivista, con la finalidad de desenmarafiar la trama simbolica que se teje en
la vida cotidiana del aula, durante las practicas pedagdgicas de los estudiantes

normalistas, construccion semiotico-discursiva del objeto de ensefianza.

18 En este estudio se advierte una condicion semiética, donde los datos etnograficos han sido
interpretados fundamentalmente a partir del enfoque socioantropologico de Goffman, al articular sus
planteamientos sobre Interaccion con la identidad de los sujetos.
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Desde el inicio en los estudios de doctorado, y a partir de la experiencia personal
en el campo de la pedagogia y particularmente en el ambito de la formacion de
docentes, se estimO la necesidad de efectuar algunas aportaciones teorico-
metodoldgicas que permitieran redimensionar en el curriculum de la Escuela
Normal, la comprension de los significados de la tarea de ensefianza y de las
practicas docentes; a partir de ello, se planteé una indagatoria dirigida al
reconocimiento y la sistematizacion de los signos mas relevantes en la préactica
pedagogica que confluyen en la conformacion del objeto de ensefianza, durante los

procesos de formacion profesional docente!®.

Paralelamente al primer momento en que se decidié un acercamiento al objeto de
ensefianza como objeto de estudio, se esbozd un proyecto y se decidioé integrar una
investigaciéon tanto en su modalidad documental como de campo; en esta
integracion se consideraron tres dimensiones sobre las que habria que trabajar en
la indagacion: a) el curriculum (el discurso contenido en el proyecto formativo de la
Escuela Normal, sus contenidos y orientaciones hacia la practica de los futuros
docentes); b) lo que se construye en el aula (la produccién semiético-discursiva que
da cuenta del objeto de ensefianza que sustenta a su vez los procesos de
ensefanza-aprendizaje), y, c¢) los conocimientos y sentidos de los practicantes (el
bagaje tanto conceptual como experiencial, que permite ubicar el contexto

sociocultural de los estudiantes normalistas??).

19 “Si pensamos el problema de la formacion como la significacién de lo posible en el acontecimiento,
sin agotarlo pero si fijando un momento de esa posibilidad en la significacion, la interrogante que se
abre es cdmo reconocer en este proceso el sentido mismo de la formacioén, cuando parte de las
l6gicas con las que se ha estructurado el mundo moderno occidental, tiende a presentar la realidad
como ajena al sujeto y con un cierto grado de predeterminacion, [ . . .]” (Gomez, 2006: 62). Por ello,
una de las conjeturas que orienta este trabajo de investigacion, es estimar que la conformacion del
objeto de ensefianza que fundamenta y orienta la practica docente no es un paquete predeterminado
acufiado solo desde la formacidn tedrica por los estudiantes normalistas, sino que la viabilidad de su
constitucion esté en la interpretacion y el sentido mismo de su enfrentamiento con la practica y el
entorno en el que se significa.

20 Al respecto se considera que: “Desde nuestro lugar como personas vinculadas a la ensefianza, a
la educacion y a la investigacion pedagogica, es importante situar a los sujetos no solamente en su
relacion con el conocimiento sino con la posibilidad de que éste juegue y atienda su situacién como
sujetos, a fin de acceder a dinamismos y construir espacios mas inclusivos en los que no se disocie
conocimiento de sentido; tal relacién alude a la exigencia de aprender a mirar a la realidad como
historica y socialmente construida desde una perspectiva de futuro (s) posible (s), que den cuenta
de los horizontes de vida de los sujetos (Op cit, 67).
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A partir de esta determinacion, la investigacion documental se encaminé a la
revision tedrica de los aspectos centrales en el dmbito de la ensefianza, los
desarrollos conceptuales sobre practica docente, asi como también, desde el
campo de la semidtica, los relacionados con signo y simbolo. La continuacion de
este ejercicio se dirigio a indagar sobre los trabajos realizados desde la perspectiva
semidtica en el campo de la educacion, con la finalidad de conformar una base de
datos que permitiera delimitar lo encontrado y conformar el estado del conocimiento
con aquellos que, desde algun elemento o aspecto de su desarrollo, fueran
concordantes con nuestros propdsitos de investigacion y el enfoque tedrico-

metodoldgico que se buscaba seguir en este estudio.

En lo concerniente a la investigacion de campo, de manera simultanea, mientras se
avanzaba en la parte de revision documental, se dispuso realizar una indagacion
desde un paradigma cualitativo-interpretativo con la estructura de un estudio de
caso (como se presenta en el cuadro siguiente), a través de un trabajo que recupera

los referentes de un estudio etnografico.

ESTUDIO DE CASO

ELEMENTOS DESCRIPCION

1. SUJETOS 5 estudiantes de 7° semestre de la Lic. En Educacion
Primaria (Plan de Estudios 1997)

2. REFERENTE Escuela Normal La Salle, ubicada en México, D. F.
3. PERIODO DE Febrero a Agosto del 2010

ESTUDIO
4. CONTEXTO Vida cotidiana en el aula de practica pedagdégica /

diferentes grados escolares en la Escuela Primaria /

experiencias en la interaccion social y simbdlica
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5. INSTRUMENTOS = Observacion

DE ESTUDIO u Entrevista
ETNOGRAFICO » Registros
6. TIEMPO Observacion: 4 meses (febrero-mayo 2010)

Entrevista: 1 mes (agosto 2010)

A partir de la informacién obtenida en una primera fase de la investigacion
documental, se establecieron cuatro categorias que permitieran realizar el analisis
semidtico-discursivo?!: signo, simbolo, significaciéon e interaccion; mismas que se

complementaron a través de cinco ejes transversales en el estudio??:

Plano del conocimiento pedagdgico-didactico
Elementos tedrico-metodoldgicos
Discurso educativo

Estructuras semidtico-discursivas

o k~ 0N PF

Dimensién sociocultural

Para cada una de estas categorias y ejes se puntualizaron una serie de indicadores
que esclarecieran lo que se pretendia observar (véanse los cuadros Ay B del Anexo
1).

A partir de esta estructura, se siguieron tres fases en el trabajo de campo:

21 Desde la revision de los planteamientos semiéticos de Peirce, Lotman y Vygotski, se extrajeron
los conceptos centrales y se les otorg6 el nivel de categoria; posteriormente, se seleccionaron los
coincidentes en su denominacion y se determiné acotar el &mbito del andlisis a ellos, reconociendo
las diferencias de significado en sus denominaciones (véase anexo 1, Cuadro B).

22 Para facilitar el analisis semiotico-discursivo, dichos ejes fueron definidos como categorias,
entendidas éstas como las caracterizaciones conceptuales que sostienen al objeto de estudio y que
orientan metodoldgicamente su andlisis, a partir de jerarquizar, clasificar, nombrar, detallar, etcétera,
Sus componentes.
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FASE 1 Disefio, pilotaje y aplicacién de instrumentos de investigacion (ver Anexo 2:
cuadros C, D, Ey F).

FASE 2 Proceso de recuperacion de datos (se llevé a cabo en dos etapas):
a) Vaciado de informacién en cuadros bajo las interrogantes concernientes a
una nocion de précticas discursivas (ver el Anexo 3 cuadro G).
b) Identificacién de signos con base en las categorias disefiadas para el ambito
pedagdgico, que se considera confluyen en la conformacion del objeto de
ensefianza (andlisis cruzado entre categorias semidticas y pedagoégicas).

FASE 3 Reconstruccién de lo simbdlico que subyace en las practicas docentes en

la conformacién del objeto de ensefianza.

A partir de la identificacion lograda en la Fase 2, se procedio al analisis semiotico
de los signos y sus relaciones dentro del discurso de los estudiantes normalistas;
proceso que se realizé entrecruzando las categorias construidas desde el campo
de la semidtica y desde las correspondientes al &mbito pedagdgico.

La reconstruccion de la informacion extraida durante las fases 1y 2, siguio una linea
interpretativa que se centré de manera fundamental, tanto en la significatividad del
contexto sociocultural en el que se observaron las practicas de los estudiantes
normalistas, como en el sentido construido por los participantes (docentes

practicantes y estudiantes de educacién primaria) en el aula de practicas.

A partir de estos referentes, el trabajo que se presenta se estructura basicamente

en cuatro apartados:

El primer capitulo esta dirigido a la conceptualizacién de los elementos que
constituyen las practicas discursivas en el ambito educativo: discurso, saber y
practica docente, los cuales se considera que son la parte sustancial en la

conformacion del objeto de ensefianza.
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El segundo capitulo, esta dedicado a caracterizar la formacion inicial de docentes
en la Escuela Normal; recupera los planteamientos basicos del curriculum oficial y

expone el papel de las practicas docentes en dicha formacion.

El tercer capitulo, presenta los postulados conceptuales basicos que orientan
metodoldgicamente el analisis semidtico-discursivo de la practica pedagogica de los
estudiantes normalistas durante la vida cotidiana en el aula de Educacion Primaria.
En este espacio se exponen los planteamientos de Peirce, Lotman y Vygotski, como
el cuerpo sustancial que configuré el angulo de lectura de la investigacion y oriento
procedimentalmente la mirada a lo simbdlico, a la valoracion del contexto
sociocultural en el despliegue de las practicas pedagogicas, y al sentido de los

discursos.

Finalmente, en el Ultimo capitulo se desarrolla el andlisis de la construccion
semidtico-discursiva en la formacion de los estudiantes normalistas durante su
periodo de practicas pedagdgicas. El contenido de este apartado, presenta una
apuesta novedosa al articular en el andlisis de lo observado durante el trabajo
investigativo, tres perspectivas semiéticas distintas, cuya finalidad es mostrar una

posibilidad de interpretacion en el aula.

Este trabajo no pretende ser un manual practico para conformar el objeto de
ensefianza; su interés se ha asentado en una reflexién pedagogica mas fecunda,
gue muchas veces se encuentra fuera de la propia pedagogia. Las conclusiones
alcanzadas, permiten identificar que, un ejercicio de analisis semidtico-discursivo de
esta naturaleza, invita a la semiosis ilimitada y a reconfigurar permanentemente la

significacion del objeto de ensefianza.

De manera esquematica se presenta, el proceso de esta indagatoria, en el cual se
exhibe la relacion de los elementos que se integran en este trabajo como
fundamentales en la conformacién del objeto de ensefianza, a partir de los cuales
se establecieron las categorias que articulan el desarrollo del anélisis de la

construccion semiético-discursiva:
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MODELO OPERATIVO DE LA INVESTIGACION

Discurso Educativo / Pedagdgico

l

Practica Pedagogica
(Formacién profesional)

!

Sujetos
(Estudiantes Normalistas)

— T~

Curiculum

«~—> Practica docente
Vida cotidiana en el aula

T~ Objeto de Ensefianza —
Comunicacion/Interacciéon «~— > Construccion
semiotico-discursiva

\/

Simbolos

J

Sentido

J

Saberes pedagdgicos
(formas de ensefianza)

Significacion
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CAPITULO |
PRACTICAS DISCURSIVAS EN EL AMBITO EDUCATIVO

El curriculum de la Escuela Normal®® correspondiente a la Licenciatura en
Educacién Primaria, ubicado como un nivel inicial de formacion de profesores,
expone cinco rasgos deseables del Perfil de Egreso de los nuevos docentes: 1.
Habilidades intelectuales especificas, 2. Dominio de los contenidos de ensefianza,
3. Competencias didacticas, 4. ldentidad profesional y ética, y 5. Capacidad de
percepcion y respuesta a las condiciones sociales del entorno de la escuela. Dichos
rasgos enfatizan una serie de conocimientos y habilidades que deberan mostrar los
futuros docentes durante su practica profesional, y que seran resultado de su
trayectoria formativa a partir de los cursos en la Escuela Normal (actividades
escolarizadas) y de sus actividades de practica pedagdgica en Escuelas Primarias.
Desde este ambito, se puede prever que la formacidn esta centrada en aspectos
dirigidos a estrategias para el manejo de la docencia, y cuyos propositos y
contenidos en las diferentes asignaturas (tanto escolarizadas como de
acercamiento a la préctica escolar y en condiciones reales de trabajo) evidencian
un paradigma de docencia reflexiva, cuya pretension es desarrollar en los
estudiantes una racionalidad critica y transformadora de su quehacer educativo a

través del andlisis y reflexion de su propia préactica.

En el Plan de Estudios 1997 se observa una preocupacién tangible por formar no
sélo en un sentido instrumental (en el campo de la didactica) a los futuros docentes,
sino sobre todo, fortalecer sus competencias reflexivas y criticas a partir de un
proceso de permanente indagacion sobre sus acciones de ensefianza, lo que éstas
producen durante los procesos de aprendizaje y el sentido que tienen en el entorno
educativo en el que se realizan. Asimismo, esta intencionalidad de

profesionalizacion de la docencia, se ve fuertemente favorecida por los procesos de

23 SEP, Plan de Estudios 1997.
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formacion que se efectian durante las practicas pedagogicas en condiciones reales
de trabajo en las escuelas de préctica, a través de las acciones de planeacion,
sistematizacion y reconocimiento de la significacion de la practica misma (7° y 8°

semestres).

En este documento rector de la formacion de profesores, se sefialan una serie de
aspectos que refieren a la practica docente y que se vinculan de alguna manera con
la conformacién del objeto de ensefanza: “Criterios y orientaciones para la
elaboracién del plan y la organizacion de las actividades académicas” (SEP, 1997);
con la intencion de evidenciar este vinculo, particularmente, se rescatan algunas

partes del siguiente punto:

4. La formacion inicial de profesores establece una relacion estrecha y progresiva
del aprendizaje en el aula con la practica docente en condiciones reales.

[. . .] Una parte importante del trabajo docente implica la toma de decisiones frente
a situaciones imprevistas, la capacidad para resolver conflictos cotidianos, y
conducir adecuadamente un grupo escolar; asi como las habilidades para
comunicarse con los nifios a través de recursos diversos. El acercamiento gradual
de los alumnos de normal al ambiente escolar y a la complejidad del trabajo
educativo les permitird adquirir paulatinamente la destreza y la confianza que sélo
la practica puede proporcionar y atenuara la sensacion de desconcierto e impotencia
que suele afectar a los nuevos maestros cuando se incorporan al servicio.

De este modo, los futuros profesores aprenderan a seleccionar y adaptar estrategias
de ensefianza, formas de relacion y estilos de trabajo congruentes con los
propésitos de la educacion primaria. Es decir, la observacion y la practica no se
realizan con el fin de calificar y criticar lo que sucede en el aula o, por el contrario,
de identificar un modelo de docencia que se deba imitar; sino de registrar
informacién para analizar y explicar las formas de proceder de los maestros para
identificar practicas escolares adecuadas a las caracteristicas de los grupos.

Una preparacion cuidadosa de las observaciones y practicas asi como el analisis
consecuente, es indispensable para que estas actividades cumplan su funcién
formativa. Es importante tener claridad en los propésitos y en los procedimientos
con los cuales se va a observar y practicar en las aulas y en las escuelas; asimismo,
es necesario propiciar y orientar el analisis de los resultados de las estancias en la
escuela. El procesamiento individual y colectivo de la informacién generada durante
las observaciones y las practicas constituye una actividad que se desarrolla a lo
largo de los estudios de educacién normal [. . .] (SEP, Plan de Estudios 1997: 41-
42).

Como se ha sefialado, desde el propio curriculum de la Escuela Normal se da

primacia a la formacion de los docentes desde el espacio destinado a las
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actividades de practica pedagodgica; sin embargo, aunque las orientaciones
prescriptivas vertidas en el documento normativo de este espacio hacen hincapié
en el caracter reflexivo y critico durante este proceso de formacion, no hay una
definicion ni orientacion tedrico-metodologica puntual para que los estudiantes
aprendan a construir el objeto de ensefianza propio de las necesidades educativas
del grupo escolar al que se enfrenten, sélo se soslaya la idea de que desarrollen
competencias para la ensefianza y habilidades para disefiar estrategias didacticas.
Aspecto que lleva a estimar la constitucion de dicho objeto a partir de la
interpretacion y el sentido del enfrentamiento de los estudiantes con su préactica y el
entorno en el que se significa. Ello exige una revision de lo que se enuncia desde el
discurso educativo y pedagdgico, asi como de lo que se articula desde la idea de
practica docente, el saber pedagogico y lo que se constituye desde lo cotidiano en

el aula (de préctica).

1.1 Discurso educativo y discurso pedagégico

Un primer acercamiento dentro de este espacio lleva a considerar la nocion de
discurso como punto de partida, para extraer del Plan de Estudios 1997 y de la
experiencia de los estudiantes normalistas, las consideraciones que se superponen

al concepto de ensefianza y a su vinculacion con la practica docente o pedagdgica.

Dentro de este trabajo, se considera al discurso como practica social que implica
una relacion dialéctica entre un evento discursivo particular, la situacién
comunicativa en que se produce esta circunstancia y la formacién social que deriva.
Esta relacion es bidireccional, por un lado estan las situaciones comunicativas, las
instituciones (aparatos ideoldgicos del Estado) y los lugares sociales (funciones 'y
roles) que dan forma al evento discursivo; por otro, el evento las modifica a ellas.
Es decir, el discurso es socialmente constitutivo y constituido; crea situaciones,

objetos de conocimiento, identidades sociales asi como relaciones entre personas
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o grupos de acuerdo con las peculiaridades del entorno y de los sujetos

participantes.

El discurso tiene que ver con significados, interaccion y procesos cognitivos,
también se relaciona con el contexto, el cual juega un papel trascendental para la
descripcion y explicacion de los textos que se producen (escritos u orales) entre
docente y estudiantes (Van Dijk, 1992). En otros términos, se observa al lenguaje
en las situaciones comunicativas®* en las que participan los interlocutores en un

contexto determinado.

Como practica social que lleva a la construccién del conocimiento, construye y
reconstruye no solo conocimientos, sino también identidades en el aula, y es
constituido por varias materialidades con funcionamientos diferentes; es decir, no

se agota en la materialidad linguistica.

Las materialidades linguisticas representan las objetivaciones que dan cuenta de
los elementos constitutivos del discurso: lo cultural, lo psicolégico, lo filosoéfico,
etcétera, y a su vez intervienen en su constitucion. Luego entonces, el discurso es
una practica social peculiar, que tiene incidencia en la produccion, reproduccion del

hacer social, de la cultura, del poder, de la ideologia (Ruiz, 2003: 33).

El discurso ademas de ser un conjunto de secuencias enlazadas que derivan de
una estructura linguistica, da sentido a un tejido de actos de habla, y hace referencia
a un cierto estado de condiciones de produccion, cuya constitucion responde a
supuestos y a relaciones con los hechos y los objetivos que simultaneamente se
estan formulando desde una intencionalidad que implica al sujeto en todas sus
posibilidades de articulacion con lo social.

24 Desde una perspectiva semiética y no soélo sociolinglistica, vale recuperar lo que Eliseo Verén
plantea al respecto: “[...] en su sentido amplio la nocion de «discurso» designa, no Unicamente la
materia linguistica, sino todo conjunto significante considerado como tal (es decir, considerado como
lugar investido de sentido), sean cuales fueren las materias significantes en juego (el lenguaje
propiamente dicho, el cuerpo, la imagen, etcétera)” (2004: 48). Por tanto, el discurso no refiere de
forma exclusiva a estructuras linguisticas (en cuanto a forma y orden), sino que, el discurso siempre
tendra que ver con lo que se produce de manera social; con sus formas y medios de circulacién, con
el contexto sociocultural que enmarca y da sentido a lo que se dice; el sentido refiere a la aceptacion,
a las expectativas que se comparten, a lo que se incluye en la percepcion mutua.
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Si bien el discurso es una practica social que se constituye y que constituye
simultdneamente implicando diversos ambitos de la vida del sujeto, la advertencia
de que existe un corpus discursivo previo a lo que se construye en el aula, se
convierte en un antecedente que permite ubicar un referente de lo educativo desde
lo politico y desde las intencionalidades pedagdgicas, que por su propia naturaleza

incluyen aspectos sociales, culturales e historicos.

Con base en lo anterior, se orienta a hacer la diferenciacion entre discurso educativo
y discurso pedagogico, para extraer las consideraciones sobre ensefianza y practica
docente, tanto desde lo oficial, como de los preceptos sociales que invisten la

experiencia de los estudiantes-practicantes.

En un primer momento, vale recuperar las ideas de Bernstein (1994), expuestas en
su libro La estructura del discurso pedagdgico, quien considera planteamientos de

las Teorias de la Reproduccion y de la Pedagogia Critica, y sefiala que:

La perspectiva se centra en la construccién de reglas que generen lo que podemos
llamar discurso y practica pedagdgicos oficiales . . . los nifios hacen algo mas que
aprender lo que se espera formalmente de ellos y los profesores, algo mas que
ensefar lo que, también desde un punto de vista formal, se espera de ellos (1994:
19).

Este autor reconoce la aportacion de las Teorias de la Reproduccién y advierte que:

[. . .] estas teorias consideran el discurso pedagdgico como medio para otras voces:
clase social, género, raza. Los discursos de educacion se analizan por su poder para
reproducir relaciones dominante/dominado externas al discurso que, sin embargo,
penetran en las relaciones sociales, los medios de transmision y la evaluacion del
discurso pedagdgico (1994: 168).

Obsérvese que sus aportaciones tienden a ver al discurso como una forma de
transmision y reproduccion de lo cultural, de los intereses de grupos dominantes
hacia grupos subordinados; él puntualiza que algo de lo que carecen estos
planteamientos es de una teoria de generacion del propio discurso, sin significados
y descripciones especificas, tanto de su estructura general como de sus diversas
modalidades de realizacion; es decir, que hace falta partir de un esquema de

descripcion que apunte a cuestiones mas particulares del discurso, y a los

44



constituyentes internos del texto privilegiante?® en el proceso de transmision y
adquisicién de conocimientos en el aula; reconociendo que la base de la jerarquia
del discurso pedagdgico no siempre se deriva de las jerarquias de las clases o de
las culturas dominantes, que existe una practica pedagogica que se construye y se
instrumenta no solo desde lo oficial, sino también de lo particular de los sujetos que

en el proceso formativo participan.

Para Bernstein el texto privilegiado contiene un control simbdlico que traduce las
relaciones de poder a discurso y al mismo tiempo el discurso a relaciones de poder;

sefala que:

[. . .] el control simbdlico constituye el medio a través del cual la conciencia adopta
una forma especializada y distribuida mediante formas de comunicacién que
transmiten una determinada distribucién de poder y las categorias culturales
dominantes (1994: 139).

Este autor indica que es posible encontrar codigos discursivos que pueden tener
relacion directa con recursos fisicos, referidos fundamentalmente al campo de la
produccion (lo econémico que tiene injerencia en las funciones de gestion, técnicas,
administrativas y financieras); también se pueden hallar cédigos que tienen una
relacion con los recursos discursivos que derivan de funciones especificas como
practicas profesionales, roles sociales, laborales o de sectores especializados en
algun campo de la produccién cientifica, cultural, etcétera.

Antes de referir propiamente al discurso pedagdgico, Bernstein propone que existe
un dispositivo pedagogico que es el que contiene las reglas que regulan la
comunicacion pedagdgica: “Esa comunicacion opera de forma selectiva sobre el

potencial significativo. Entendemos por potencial significativo simplemente el

25 Bernstein denomina texto privilegiante al que encierra un discurso que enaltece o sobrepone los
intereses de la clase dominante, de género o raza, mismos que no son privativos de los intereses
del Estado (politicos, econémicos, ideolégicos) que genera un discurso normativo hacia la
educacion; dentro de este ambito puntualiza que “Es importante comprender que aqui utilizamos
“texto” tanto en sentido literal como en sentido amplio. Puede referirse al curriculum dominante, a la
practica pedagégica dominante, pero también a cualquier representacion pedagogica, hablada,
escrita, visual, postural, de vestimenta o espacial” (1994: 178). Lo que advierte este autor es que el
texto privilegiante es aquel que contiene las reglas que hacen posible la creacion y la delimitacion
del contexto que se materializa a partir de las disposiciones de lo formativo en la escuela (o el aula
en un sentido mas especifico).
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discurso potencial susceptible de recibir forma pedagdgica en el momento” (1994:
184). El dispositivo que se traduce en el discurso pedagdgico, es un instrumento
que toma forma por medio de la materialidad linglistica que proporciona la
gramatica intrinseca del discurso a través de reglas que indican formas, distribuyen,
recontextualizan y evallGan la eficacia comunicativa en un grupo determinado. Es
dentro de esta gramatica intrinseca del discurso donde el autor puntualiza la

existencia de codigos que pueden ser restringidos o elaborados.

A partir de esta perspectiva, “Un codigo es un principio regulador, adquirido de forma
tacita, que selecciona e integra: a) significados relevantes (significados), b) formas
de realizacién de los mismos (realizaciones), c) contextos evocadores (contextos)”
(1994: 27). Sin embargo, algo que se puede advertir es que un cédigo no solamente
es un regulador de la actividad cognitiva de los sujetos, sino también de las
disposiciones que provienen del exterior, de las identidades y practicas, incluidas

las que derivan del habla.

Una segunda critica a estos planteamientos, es que, en la produccién de un discurso
no entra en juego solamente un cddigo, hay diversidad de codigos, que el sujeto o
los sujetos conocen y ponen en funcionamiento en sus actos comunicativos y de

interaccion.

Frente a estas criticas vale considerar los sefialamientos de Stubbs (1984), cuando
advierte que Bernstein se enfoca particularmente a la idea de la transmision cultural
como sinénimo de socializacién, objeto central de su estudio sobre la estructura del
discurso pedagdgico, donde, transmision cultural se iguala a socializacion y ésta a
su vez es referida a érdenes simbdlicas (transmitidas a través del lenguaje), es
decir, a formas de organizar la experiencia; como si un discurso sélo pueda contener
un solo tipo de simbolismos y como si sélo hubiera una forma de organizar la
experiencia social. Esto representa tanto riesgo para el analisis de los discursos en
el aula como estimar que hay una sola funcion social del lenguaje. Asimismo, Stubbs
refiere que la idea de pensar que dentro de las relaciones sociales y sus discursos
existan cédigos restringidos y cddigos elaborados es muy limitante, pues prevalecen
diferentes formas de lenguaje que a su vez producen distintos efectos en las
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personas y enfocan de distintas maneras sus experiencias; por ello, no es posible
hablar sélo de reproduccion, si se considera que existe variedad de cédigos y que
estos contemplan diversidad de procedimientos interpretativos que a su vez

generan muchas variantes del habla?® en distintos contextos.

Desde esta idea, lo que se aprecia es que el discurso se produce en un ambito de
interaccion, donde lo que se articula son diferentes contextos conformados por
distintos &mbitos (cultural, politico, psicolégico) de los sujetos involucrados en la
produccion discursiva. Aunque Bernstein insiste en sefalar que existe una relacion
directa entre los discursos que se reproducen en el aula a partir de la clase social
en la que se inscriben los participantes, se considera que es menester estimar otra
serie de factores de caracter externo que son coparticipes en la produccién de los
discursos. Asi, “También es importante tener en cuenta que estos factores externos
de fondo son abstracciones inaccesibles y especialmente interpretativas que

descansan, al menos parcialmente, en la interaccion social” (Stubbs, 1984: 87-88).

Lo que en este espacio interesa recuperar es el planteamiento que se hace sobre
la diferenciacion entre discurso educativo y discurso pedagdgico, referidos por
Bernstein como discurso pedagdgico el primero y discurso instruccional el segundo,
sobrepasando la limitacion de la polarizacion de sus codigos restringidos y
elaborados de la propuesta que expone. Para el autor,

[. . .] el discurso pedagdégico consiste en las reglas de comunicacién especializada
mediante las cuales los sujetos pedagdgicos son creados de forma selectiva. [. . .]
como las reglas para entrelazar y relacionar dos discursos. [. . .] El discurso
pedagogico es la comunicacion especializada mediante la que se realiza la
transmision/adquisicion diferencial (1994: 188).

26 Al igual que los codigos son clasificados por Bernstein como restringidos y elaborados, las
variantes del habla también son sefialadas bajo la misma tipologia: restringidas y elaboradas. Al
respecto Stubbs sefala: “Las variantes del habla no son tampoco lenguaje real. Se definen como
«obligaciones contextuales sobre posibilidades de eleccion gramatico-léxicas». No se da ninguna
especificacion detallada de estas posibilidades de eleccion, pero se presupone que las variantes
restringidas del lenguaje se caracterizan por una reducida gama de Iéxico (vocabulario); esto es, se
definen de la misma forma en que se definian los codigos anteriormente. [. . .] las variantes
elaboradas del habla llevan a cabo significados universalistas, es decir, significados que son
explicitos y no ligados a un contexto dado” (1984: 53-54).
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Lo que se estima desde este planteamiento es la diferenciacion de dos tipos de
discurso en el ambito educativo institucional?’, uno de mayor amplitud que se
establece como reglay que es de orden social (y que concretiza lo que se establece
desde la politica educativa generada desde el Estado), al cual Bernstein denomina
discurso pedagdgico; y otro que tiene un caracter regulativo mas especifico y que
se concretiza en el espacio aulico a partir de las interacciones cotidianas, cuyo
sustento se encuentra en los propositos y los contenidos educativos, al cual

denomina discurso instruccional.

En esta perspectiva, y con la intencidén de puntualizar la diferenciacion entre uno y
otro tipo de discurso, se recupera la nocion de Discurso Pedagdgico aportada por
Bersntein, para construir una definicion operativa de Discurso Educativo:

Discurso pedagogico oficial (DPO). Reglas Oficiales que regulan la produccion,
distribucion, reproduccion, interrelaciébn y cambio de los textos pedagdégicos
legitimos (discurso), sus relaciones sociales de transmision y adquisicién (practica)
y la organizacion de sus contextos (organizacion). El discurso pedagdgico oficial es
un discurso inmerso en otros, realizacion de las interrelaciones entre dos discursos
especializados diferentes: el discurso instruccional y el regulativo” (1994: 198).

El discurso educativo se origina desde un orden mas general y abarcativo; es decir,
en un primer momento, encontramos que este discurso se crea desde un dmbito
regulatorio que responde a normas y expectativas del Estado y de la sociedad que
representa, y que de manera especifica controla, prescribe y regula el dmbito
educativo institucional (lo formal, lo establecido, lo instituido) a partir de un
dispositivo (de control en términos de Foucault) que se denomina politica educativa;
ésta dicta de manera amplia la intencionalidad y se convierte en la directriz que
establece las condiciones para formar a un sujeto que responda desde su dimensién
social a los requerimientos y demandas de la colectividad, pero que a su vez, desde
su dimension personal, como individuo, incorpore a su vida cotidiana lo que el

colectivo requiere y espera como algo propio y adecuado.

27 Dentro de este estudio, se coincide con la diferenciacion planteada por Bernstein en términos de
niveles en los discursos referidos al ambito educativo institucional; sin embargo, la nominacion que
se adopta para el primero (referido a un nivel de mayor amplitud) es discurso educativo; para el
segundo, discurso pedagogico (como un nivel de mayor concrecidn) al cual se ubica mas
directamente en el aula.
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En este mismo sentido, Emmanuele senala:

El Discurso Pedagdgico remite, pues, a una compleja construccion histérico social;
a procesos de produccion de una materialidad discursiva especificamente ligada al
campo de la educacion pero atravesada por las condiciones politicas y econdémicas
que son “‘como el suelo en que se forman el sujeto, los dominios de saber y las
relaciones con la verdad”. La ecuacion poder-saber remite a una red de intrincadas
relaciones microscopicas del poder que no sélo delimitan en el devenir histérico, los
campos del conocimiento sino que definen también la hegemonia de los saberes y
sus lazos con los modelos vigentes de Verdad (1998: 62).

Obsérvese que el discurso educativo al que se hace referencia, incorpora entonces,
no so6lo demandas vy directrices fundadas en un devenir histérico del Estado y la
sociedad en general, sino también la produccion de diversas corrientes o cuerpos
tedricos propios de la historia de las ciencias, que preservan la vinculacion
intrinseca entre el saber y el poder. Este discurso, para poder individualizarse como
practica discursiva (pedagdgica), necesita nutrirse de algunas fuentes que le dan
sentido y estructura: la inspiracion filoséfica, las vertientes biologista, socioldgica y
psicoldgica, asi como los modelos econémicos y politicos predominantes en cada

época.

El Discurso Pedagdgico «educativo para este trabajo» instaura competencias
cognitivas (saber hacer) y competencias pragmaticas (poder hacer) que interpelan
al humano mediante modelos identificatorios con sujetos singularmente aptos vy
poseedores de los comportamientos y condiciones necesarias —segun el imaginario
social- para acreditar un lugar en la complejidad de la organizacién laboral y el
aparato productivo (Emmanuele, 1998: 63).

De esta manera, el discurso educativo se genera a partir de la politica educativa,
gue es la que regula lo relacionado con el campo de la formacién institucionalizada,
por tanto, involucra elementos que derivan de la ciencia, perspectivas, modelos y

acciones; tiene una vision proyectiva y se inscribe como un imperativo categorico.

Desde este tipo de discurso, lo que se sugiere es que, €ste no es la expresion de
uno o varios hablantes que interactian en un espacio y momento determinados,

sino una construccion histérico-social en la que se sitdan sujetos e instituciones; es
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decir, se incluye un espacio de exterioridad que trasciende la individualidad de los

protagonistas directos. Ni docente ni estudiantes son autores de tal discurso?®.

De esta manera se toman en cuenta las lineas de accion expuestas en el Programa
para la Transformacion y el Fortalecimiento Académicos de las Escuelas Normales
2002%°, y el Plan de Estudios 1997, respecto a las consideraciones contenidas en

el discurso oficial sobre ensefianza y practica docente, y se rescata lo siguiente:

= La formacion profesional inicial de la docencia encuentra su punto
fundamental de sustento en las practicas pedagogicas.

= Las practicas son el punto nodal de articulacion de la formacion docente, por
tanto, inician con un acercamiento a la practica escolar y se consolidan en
condiciones reales de trabajo; “[. . .] la formacion de profesores no sélo se
lleva a cabo en el @mbito de la escuela normal, también ocurre en el terreno
de la escuela primaria” (SEP, Plan de Estudios 1997).

= EIl trabajo docente implica saber tomar decisiones frente a situaciones y
requerimientos especificos en el aula, capacidad para resolver conflictos
cotidianos, conducir de manera adecuada un grupo escolar y habilidad para
comunicarse con los estudiantes utilizando diferentes recursos.

» La ensefianza se concibe en relacién con el empleo de estrategias variadas
para el manejo de contenidos en las diferentes areas de conocimiento, asi
como estilos de trabajo apropiados a los propoésitos educativos.

= La practica en la docencia se proyecta como un espacio oportuno de

indagacion, reflexion y andlisis de la experiencia, la sistematizacion e

28 Un ejemplo de este tipo de discurso se encuentra directamente identificado en lo expuesto en el
Programa para la Transformacion y el Fortalecimiento Académicos de las Escuelas Normales
(PTFAEN) 1996, desarrollado por la SEP, como un producto especifico de la politica educativa
vertida en el Programa de Desarrollo Educativo 1994-2000, durante el sexenio del Presidente
Ernesto Zedillo; donde se indican los lineamientos generales que se debian seguir a partir del nuevo
enfoque curricular (en ese momento) dirigido a la formacién inicial de los docentes. Documento que
evidencia en sus fundamentos la continuidad de una politica de corte neoliberal originada en
sexenios anteriores.

29 El PTFAEN fue modificado en el 2002, y es el documento que rige las orientaciones del trabajo
académico en la formacion inicial del profesorado en las Escuelas Normales en la actualidad.
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identificacion de acciones adecuadas y caracteristicas de los grupos en un

contexto determinado.

Los puntos anteriores, reflejan la generalidad y vinculo que signan la formacion
inicial de docentes con el ambito de desarrollo profesional y la necesidad explicita
de la investigacion como parte del proyecto de formacion profesional; ademas de
responder a las expectativas creadas con la firma del Acuerdo Nacional para la
Modernizacién de la Educacion Basica (ANMEB) y la Reforma Curricular de las

Escuelas Normales y de la Educacion Basica.

Por otro lado, al Discurso Pedagdgico, situado en el aula, se le ubica vinculado a
los procesos de ensefiar y de aprender que representan los lugares de circulacion
permanente no solo del lenguaje en general, sino mas especificamente de los actos
de habla®, de las intencionalidades educativas ligadas a contenidos concretos, de
vicisitudes que se dan en una unidad de acontecimientos y de lugar, donde docente
y estudiantes son los actores sociales directos. Lo pedagdgico aqui, se enmarca a
partir de un determinado objeto de estudio relacionado con la trayectoria de los
sujetos. Dentro de este entramado discursivo no solo se reciben y se interpretan
mensajes, SiN0O que Se generan procesos comunicativos que pasan a ser

enunciativos de lo que se produce a partir de la interaccion cotidiana.

Asi, el discurso pedagdgico (o discurso instruccional como lo denomina Bernstein),
tiene que ver con la transmisién de competencias especializadas y su relacién entre
ellas, al mismo tiempo que crea un orden especializado e identidad entre los que
participan directamente en una practica educativa. Este discurso “Rige las reglas
que construyen la variedad legitima, las caracteristicas internas y de relacion de las
competencias especializadas en cualquier agencia” (Bernstein, 1994: 199); es decir,
integra reglas que rigen el orden entre los que transmiten, los que adquieren y el

contexto en el que interactian dentro del acto formativo. En este sentido, la

30 Aqui se retoma la idea de Searle, cuando plantea que “[. . .] los actos de habla son realizados no
por las palabras, sino por los hablantes al emitir palabras «u oraciones»” (1980: 37). Esto sugiere la
presencia de reglas, de significados, de un lenguaje comin y de un contexto apropiado para que se
efectle la comunicacion y la interaccion en el aula.
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produccion discursiva que tiene lugar dentro del aula incluye diferentes ambitos: la
cotidianidad, la funcion de ensefianza, los efectos que producen los recursos
didacticos, los niveles organizacionales jerarquicos y burocratizados, el campo
documental de las legalizaciones y decretos, los saberes cuantificados y su
certificacion, los consensos y aprobaciones de las comunidades cientificas, los usos
y costumbres propios de la colectividad, las formas especificas de la lengua, los
afectos, las expresiones socioculturales particulares, asi como las formas de
apropiacion y expresion de lo que se hace cognoscible en la individualidad de los

hablantes que construyen este tipo de discurso.

Lo que se hace cognoscible en la individualidad de los hablantes (particularmente
nos referimos a los estudiantes), permite situar al discurso pedagdgico como una
herramienta que esta orientada a promover el aprendizaje; en coincidencia con
Daniel Prieto, ésta es una herramienta propia del docente, pero no exclusiva de él.
“‘Nos estamos refiriendo, entonces, a un discurso cuyo fundamental punto de
referencia es el aprendiz” (1993: 1). Este discurso que se construye en el aula se
ve permeado por algunos referentes que el docente necesita tener presentes al
conducir la practica de ensefianza: a) tomar como punto de partida los contenidos
educativos programados para la clase y centrarse en un discurso proveniente
exclusivamente de la ciencia, con un lenguaje signado por la logica cientifica y por
el rigor tedrico que se impone en el uso de conceptos y categorias; b) dirigirse a los
estudiantes, y priorizar la interlocucion (Prieto, 1993), el acercamiento al otro, la
comunicacién a través de un lenguaje comun, sin menoscabo de lo cientifico y de

los saberes articulados y reconocidos académicamente.

Dentro de este discurso pedagdgico, ademas de entrar en juego lo pedagdgico-
didactico (contenidos, métodos, técnicas, mediacion pedagogica), también se hacen
presentes elementos particulares de la interaccion en el aula, asi como los
referentes socioculturales vinculados con la identidad, expectativas, aspiraciones;

todo ello enmarcado en un escenario de interaccién y comunicacion.

El discurso pedagdgico supone una serie de particularidades linglisticas que tienen
lugar dentro del aula, donde lo que se produce es el decir de los sujetos respecto a
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determinados saberes escolares, a formas particulares de comprender e interpretar
la realidad, a sus construcciones sociocognitivas y a sus desempefios en el entorno
escolarizado; comunicacion que se sostiene a través del eje directivo del docente

que la orienta hacia metas preestablecidas.

El analisis de la produccion del discurso pedagdgico de los estudiantes normalistas,
requiere entonces partir de dos puntos de interseccion: por un lado, lo que deriva
de su formacion inicial como docentes y que les ayuda a significar su funcién de
ensefianza; por otro lado, lo que el discurso educativo (extraido de la politica
educativa y manifiesto en el plan de estudios de la Escuela Normal) define como lo
esencial de su formacion profesional (desarrollo de habilidades de ensefianza,
manejo de estrategias didacticas y capacidad para entender y resolver las

necesidades gque se presentan en el entorno educativo de la Escuela Primaria).

Sin embargo, respecto al primer punto, se advierte que el discurso pedagdgico de
los estudiantes-practicantes esté directamente vinculado con la significacion de sus
aprendizajes y la construccion de un saber pedagdgico que debe operar durante
sus actividades de practica. El segundo aspecto, se espera que se dé por afiadidura,
como parte de las competencias desarrolladas a lo largo de su formacién, tanto en
las actividades escolarizadas como en las de acercamiento a la practica

pedagdgica.

En la realidad, parece ser que la interseccion a la que se refiere el Plan de Estudios

de la Escuela Normal ha sido dificil, es necesario tomar en cuenta ques:

Se reconoce que hablar de la practica docente como concepto fenoménico, no
se integra al aparato conceptual del estudiante normalista como objeto
comprensible por si solo, como término concluyente o definicibn excluyente,
sino desde una multiplicidad de aspectos que la van definiendo, delimitando vy
organizando; posibiltando o no, transitar hacia niveles de significado mas
complejos en sus intenciones educativas.

31 La Tesis Doctoral de Maria Eugenia Reyes Jaramillo presenta un andlisis detallado sobre la
significacion de la practica docente en los estudiantes de la Escuela Normal La Salle, en él, es
posible apreciar que ha sido dificil que los estudiantes incorporen con claridad los conocimientos y
saberes necesarios que les permitan situar el sentido y la significacion de su practica de ensefianza
al enfrentar dicha tarea formativa en la Escuela Primaria.
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Por lo anterior se precisa que la construccién de un significado de la practica
docente no se define por el reconocimiento prescriptivo del concepto aislado
del contexto donde se delimita, sino que, se integra y expresa, al articular
multiplicidad de referentes y saberes tedricos, socializantes y reflexivos, que al
ser integrados ofrecen referentes parala construccién de nuevos significados o
resignificados sobre el término como concepto que interpela la accion
educativa (Reyes, 2012: 8).

Esta circunstancia se torna compleja sobre todo cuando se reconoce que, aunque
en la formacién de los futuros docentes no se dé una interseccion explicita de los
puntos sefialados, el estudiante, al realizar su practica pedagodgica, construye un
discurso que expresa algo, de su saber sobre la docencia y de su contexto

sociocultural.

La intencidn de indagar sobre como se constituye el objeto de ensefianza en los
estudiantes normalistas, pretende entonces, buscar herramientas alternativas para
incorporar en la formacion docente inicial, elementos tanto conceptuales como
metodoldgicos, que den mayor sustento y ayuden a edificar en los estudiantes, un
sentido en su tarea de ensefianza Yy la construccion de significados de su practica
docente, mas coherentes, sustentados y apegados a la realidad del entorno donde

se desenvuelvan profesionalmente.
Esta intencion lleva a considerar lo siguiente:

El o los significados de la practica docente de los normalistas a nuestro juicio seran
los recursos cognitivos para interpretar la accion educativa y con ellos organizar la
intervencion para generar procesos de aprendizaje. Es un concepto que no sélo se
define sino que se pone en evidencia al realizar acciones concretas para ensefiar.

La préactica docente como concepto articulado no es la suma de tareas didacticas
para la ensefianza y el aprendizaje, tiene una gran cantidad de referentes que la
delimitan y precisan en el ambito de la formacion de normalistas, ello obliga a buscar
precisiones en su complejidad y sobre todo y en aquello que la diferencia de otros
tipos de préacticas que tienen lugar en los contextos educativos.

Se considera que tanto la escuela normal como en la escuela de practica, van
cobrando sentido los conceptos, referentes, sucesos, experiencias y reflexiones,
incorporando estructuras significantes que integran el significado de la practica
docente como una categoria conceptual; por ello, no basta su definicién, sino la
integracion significativa que se haga de ella construyendo significados que permitan
su aproximacion, interpretacion y comprension (Reyes, 2012: 35-36).
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A partir de lo anterior, se vislumbra una conexion peculiar entre la conformacion del
objeto de ensefianza y el significado y sentido que tiene para los estudiantes
normalistas la practica docente; ello lleva necesariamente a revisar el papel que
juega el saber que se estructura durante su proceso de formacion con relacion a lo

pedagogico.

1.2 Saber pedagogico

La intencién de dirigir la mirada a lo que se produce durante la formacion inicial de
docentes, particularmente desde el ambito de las actividades escolarizadas, no se
orienta Unicamente a los aprendizajes que pueden ser constatados en un sentido
técnico-instrumental, a partir de contenidos formales previstos en las asignaturas
que integran el curriculum. La busqueda del aprendizaje real, no solo tiene que ver
con construccién de conocimientos dirigidos y orientados en un campo escolar
especifico; sino también con la construccion y apropiacion de saberes, donde se
tomen a estos ultimos como una parte de la accion de aprender que pocas veces
es explorada desde lo pedagdgico con relacion a la formacion docente, en otros

términos: la nocién de saber 32

Como primer nivel de acercamiento para la comprension de esta nocion, se precisa
ubicar que, la referencia a aprendizaje y a saber, conlleva la idea de que quien
aprende es un sujeto, el cual realiza la construccion no sélo de un saber finito y
anico, sino que se enfrenta a una construccion y apropiacion permanente de

diferentes tipos de saberes. Por lo que se considera que:

“Un sujeto «en condicion de aprender»* es:

32 Nocién que es abordada dentro de este espacio, de manera fundamental, desde una perspectiva
sociofilosofica (Scheler, 1973) y una socioantropolégica (Charlot, 2007), coincidentes con el enfoque
gue se da a este estudio desde un trabajo de analisis semidtico.

33 Los corchetes se agregan en este trabajo.
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e un ser humano, abierto a un mundo que no se reduce al aqui y ahora, y a
su vez soportado por esos deseos®, en relaciéon con otros seres humanos,
gue son también sujetos;

e un ser social, que nace y crece en una familia (o un sustituto de la familia),
gue ocupa una posicién en un espacio social, que esté inscripto en
relaciones sociales;

e un ser singular, ejemplar Gnico de la especie humana, que tiene una
historia, interpreta el mundo, da sentido a ese mundo, a la posicién que
ocupa en él, a sus relaciones con otros, a su propia historia, a su
singularidad.

Este sujeto:

e actla eny sobre el mundo;

¢ se enfrenta a la cuestion del saber como necesidad de aprender y como
presencia en el mundo de objetos, de personas y de lugares portadores de
saber;

e se produce él mismo y es producido, a través de la educacién” (Charlot,
2007: 55-56).

Se retoman estas caracteristicas con el propésito basico de establecer la relacion

del saber con ese sujeto denominado estudiante, dentro del ambito de la Escuela

Normal.

En sintesis, la busqueda del saber que se produce dentro de un espacio educativo
institucionalizado, no puede dejar de mirar en primera instancia, que refiere a lo
humano, y por ende, a una produccion y una constitucion social. Desde esta
perspectiva, se considera oportuno recuperar algunos planteamientos de Scheler
respecto a la constituciéon de lo humano®® desde su propuesta de una sociologia del

saber.

La condicion sustancial que permite relacionar lo humano con el espiritu, no es una
cosa, ni una suma de objetos, propios de una nacién o de un circulo de cultura
especifico, ni de una época o épocas que hayan existido, supone ademas, un

34 Charlot hace referencia a los deseos que se estructuran desde lo social; es desde la cultura que
el colectivo transfiere a los sujetos que lo integran un “deseo de saber’ que es enmarcado por
principios, acuerdos y simbolos de aquello que se considera propio y oportuno para poder
interactuar; es una manera de poner en practica la identificacién y la sublimacién del Super Yo.
Deseo de saber como una especie de acuerdo de las normas que signan la comunicacion y las
relaciones.

35 Lo humano se constituye a partir de la cultura, permite la realizacién de la personalidad, del ser.
Por ello, el espiritu, filos6ficamente hablando, desde un punto de vista subjetivo y objetivo, recupera
lo individual y lo colectivo, y signa el sentido del ser a partir de su esencia, de sus intenciones y
aspiraciones, dando orientacion a su existencia.
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conjunto de creaciones de simbolos que configuran discursos, identidades, anhelos
... (Scheler en Capriles, 2009).

Para Scheler, el estudio del saber del sujeto, requiere hacerse desde la dimension
de una sociologia cultural; se encuentra dirigido a las facultades espirituales del ser
humano, y por consiguiente, a sus formas de pensar y valorar. Desde aqui se deriva
la siguiente premisa: el saber se encuentra en el espiritus®, y tiene que ver con

formas sociales de cooperacion espiritual.

El saber por tanto, esta referido a aquello que va mas alla de los conocimientos
construidos y derivados de contenidos escolares, sistematicamente organizados
desde un campo del saber académico, cientifico y/o técnico, corresponde al campo
de los intereses colectivos, comunes a los sujetos que se agrupan en un estamento

o clase particular.

El sujeto singular (como un Y0), no puede existir sin los demas sujetos (como un
Nosotros), es esta categoria de inclusion lo que lo determina y advierte la posibilidad
de un saber como algo colectivo. Esta relacion del saber con lo social incorpora

como elementos centrales al discurso, la comunicacién y la interaccion.

El saber para reconocerse como tal y asentarse en lo social, requiere estimarse en
una condicion de voluntad y de conciencia grupal. Esto sélo es posible a través de
la accibn mutua ejercida por los sujetos y de su comunicacién. A partir de ello,
Scheler establece dos categorias en el estudio del saber: a) el alma colectiva, y b)
el espiritu colectivo. La primera, refiere a una relacién propia del sujeto consigo
mismo, es parte de sus expresiones psicofisicas que denotan su naturaleza
individual; la segunda, apunta a aquello que constituye al sujeto como resultado de
una produccion social. El alma colectiva expone aquello que particulariza; identifica
regionalismos, costumbres y usos. Por el contrario (pero a la vez de manera

concatenada), el espiritu colectivo contiene valores, fines y modelos que se

36 “E| espiritu puede ser entendido como una caracteristica exclusivamente humana, misma que no
se encuentra en alguna funcion especifica de la constitucion bioldgica (natural), sino que se refiere
a una cualidad particular del ser humano que lo lleva a hacer posibles diferentes logros y a las
distintas manifestaciones de su cultura (de la civilizacion). ‘Se trata de la facultad del hombre de ir
mas alla de si mismo, de trascender los limites de su ser fisico’ (Kahler, 1981: 20)” (Capriles, 2010).
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expresan de manera mas amplia en el Estado, el derecho, la filosofia, la ciencia y
el arte (Scheler, 1973).

La visualizacion de estas dos categorias de manera conjunta, permite apreciar la
riqueza espiritual de una cultura como una creacion continua, un hilo conductor
desde lo social, que establece el contenido del saber, de las formas de pensar, de
intuir y de conocer, todo ello, asentado en los intereses de la colectividad. En el
seno de estas colectividades, la escuela juega un papel determinante, imponiendo
limites, indices, censuras, estamentos, en los juegos de la adquisicion de los

saberes.

En continuidad con la reflexion acerca del saber, Scheler sefiala que existe algo
fundamental que le da origen, un impulso que lleva al ser humano a experimentar
la curiosidad por saber: el deseo, que encuentra en la educacion una forma de
unidad de sentido. Es a través de la educacion formal que se moldean los impulsos,
las emociones, los deseos; se da estructura 'y coherencia a los intereses particulares
y de grupo. La escuela, es el instrumento social encargado de consolidar la esencia
humana que constituira la inteligencia practica con probabilidad de éxito en las

formas superiores del saber.

Desde la escuela, particularmente desde el aula, se establecen los objetos del
saber, mismos que requieren aprehender los estudiantes como condiciones
ejemplares representantes de un tipo cultural ideal de su esencia. Con esta idea se
advierte que: “Es un pequeio hombre el que se vuelve sujeto, quien es educado y
quien se educa: la condicién primera del individuo humano deberia ser el
fundamento ultimo de toda teoria de la educacion, no importa de qué disciplina
provenga” (Charlot, 2007: 83).

En este sentido, son la educacion y la cultura las que estructuran lo humano; el
sujeto desde que nace y se funda como tal, esta obligado a aprender, construye
conocimientos y constituye saberes que se apropia en la interaccion con los otros
(los deméas miembros de un grupo). Como el propio Charlot (2007) sefala, el ser

humano siempre esta en condicién de aprender, y eso es lo que lo hace humano.
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Aprender no es lo mismo que adquirir un saber, ya que la apropiacion de éste es
sélo una de las figuras del aprender. Es el saber el que establece posibilidades de
relacion del sujeto con el mundo, en el cual se configura un conjunto de
significaciones y se ejercen acciones propias de un espacio y un tiempo singulares.
La relacion del sujeto con el saber configura un universo simbolico, donde se
anudan relaciones entre el sujeto y él mismo, y entre el sujeto y los otros; la relacion
con el saber cobra sentido a través del lenguaje y lo que se produce a partir de éste

(el discurso).

La constitucion de los saberes implica dinamismo, es decir, el saber no es estatico,

dado que:

La apropiacién del mundo, la construccién de si, la inscripcion en una red de
relaciones con otros —“el aprender”- exigen tiempo y nunca acaban. Ese tiempo es
el de una historia: la de la especie humana, que lega un patrimonio a cada
generacion; la del sujeto; la de la descendencia que ha engendrado al sujeto y que
él engendrara. Ese tiempo no es homogéneo, esta marcado por “momentos”
significativos, por ocasiones, por rupturas; es el tiempo de la aventura humana, la
de la especie, la del individuo (Charlot, 2007: 127).

Desde esta perspectiva, el estudio de la constitucion del saber pedagdgico en la
formacion inicial de docentes, necesita ir mas alla de la intencionalidad de la
ensefianza y el aprendizaje ubicados como procesos exclusivos del campo de la
didactica, como parte de los conocimientos que se construyen para ser utilizados
frente a requerimientos concretos que exigen una aplicacién técnica inmediata, a
través de apreciar los saberes que se apropian, que estructuran los sujetos y que al
mismo tiempo los constituyen, para poder desenmarafiar el complejo tejido
imbricado en la educacion. Ello debe trascender la vertiginosidad del instante, en el
contacto cotidiano entre docentes y estudiantes. Este saber, “Es un saber que
quizas no se encuadra facilmente en las prescripciones de ninguna corriente tedrica

educativa. Es un conocimiento y un pensamiento en acciéon” (Medina, 2006: 40).

La idea anterior, lleva a pensar que la conformacion del saber pedagdgico desde la
Escuela Normal, advierte un dinamismo y la necesidad tacita de entrar en accién
para constituirlo. Esto es, considerar que el saber implica un cierto dominio del

mundo en el que se vive y una relacion con él, lo cual impone un papel dinamico al
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sujeto que lo construye, lo adquiere, lo aprehende; sujeto que esta en actividad
permanente para integrar ese saber a su experiencia. “La apropiacién del mundo,
la construccion de si, la inscripcion en una red de relaciones con otros - ‘el aprender’
- exigen tiempo y nunca acaban” (Charlot, 2007: 127). Este saber se halla en un
conjunto de significaciones que se inscribe en el tiempo y en el espacio social, lo
cual supone que se da en una relacion con el lenguaje y su posibilidad esta en la

interaccién con otros.

A partir de estas consideraciones, se advierte que el saber pedagdgico en la
formacion de docentes, encuentra su punto de articulacion con los conocimientos
académicos que se construyen a traveés de la experiencia que se une con la practica
pedagdgica; es aqui donde se despliega una actividad que le es propia al saber
otorgandole la posibilidad de argumentacion, experimentacion, verificacion,
validacion. Luego entonces, el saber pedagdgico es el que da sustento a las
habilidades cognitivas (conceptuales), a las estrategias de ensefianza
(procedimentales), asi como la capacidad de comprension y acercamiento al

entorno donde se encuentra la intencionalidad educativa (actitudinales).

El cometido principal de este saber, requiere estar dirigido a la formacion del alma
y del espiritu colectivos (como los denomina Scheler) para asegurar lo humano en
la colectividad, sin perder de vista el valor de la apuesta proyectiva de un modelo e
intencionalidad educativa. Este saber pedagodgico en la formacion de docentes, ha
de integrarse a la conformacion del objeto de ensefianza para atender y sustentar
los tres planos que lo edifican: el sistema de operaciones interactivas, la situacion
comunicativa y la significacion como produccion de signos. Siguiendo esta
orientacion, este saber adquiere un caracter dinamico si se considera que la practica
de enseflanza implica una accion que incluye una serie de habilidades
(competencias, de acuerdo al discurso educativo oficial) que el sujeto estudiante
normalista integra, asume y valida en su propia accion docente. Asi, los saberes
pedagogicos que precisan incorporarse a la practica de ensefianza o practica

docente, necesitan considerar que:
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Para ensefiar, el profesor debe ser capaz de asimilar una tradicion pedagdégica que
se manifiesta a través de habitos, rutinas y trucos del oficio; poseer una competencia
cultural procedente de la cultura comun y de los saberes cotidianos que comparte
con sus alumnos; argumentar y defender un punto de vista; expresarse con cierta
autenticidad ante sus alumnos; dirigir el aula de forma estratégica, con el fin de
alcanzar objetivos de aprendizaje, conservando siempre la posibilidad de negociar
su papel; identificar comportamientos y modificarlos hasta cierto punto. El “saber
ensefar” se refiere, por tanto, a una pluralidad de saberes (Tardif, 2004: 135).

Desde la cita anterior, lo que se sugiere es que no existe un solo saber pedagdgico
gue confiera a todos los estudiantes normalistas una bateria GUnica de herramientas
para enfrentar el acto pedagdgico-didactico; es decir, no puede preverse una
constitucién Unica del objeto de ensefianza para todos los docentes.

La practica de ensefianza se estructura a partir de formas diversas de actuar de los
docentes, éstas tienen que ver con diferentes tipos de accidén que integran a su tarea
en el aula, mismos que se relacionan con los saberes especificos que ellos han
constituido durante su formacion profesional, desde la escuela Normal, hasta su
propia experiencia en la escuela de educacion basica donde realizan sus practicas

pedagogicas formativas. Por ello,

De este postulado se deriva también que la naturaleza del saber de los docentes
debe comprenderse en relacién directa con las condiciones y los condicionantes
gue estructuran la practica educativa: el “saber ensefiar” no define tanto una
competencia cognitiva, légica o cientifica como una competencia practica o
pragmatica (Tardif, 2004: 114).

Lo que se percibe, son formas plurales de la accion de los docentes, donde su saber
pedagogico adquiere estructura y objetiviza diferentes representaciones de
conocimiento, razonamiento y procedimientos, que incorporan a su practica de
ensefianza de acuerdo a las caracteristicas de los estudiantes con los que
interactian. Esta pluralidad en las formas de accién durante la practica de
ensefianza, muestra que el saber pedagogico, es construido y utilizado
(simultdneamente) de acuerdo a los tipos de razonamiento y de accionar de los
propios estudiantes-practicantes (induccion, deduccion, abduccidén, analogia,

etcétera).
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Se advierte entonces que, los saberes pedagoégicos construidos y/o adquiridos por
los estudiantes normalistas no son iguales, no son los mismos; por ello, el objeto de
ensefianza no puede ser uno solo, definido por una norma o una finalidad
instrumental. Estos, “[. . .] son tipos de accién que exigen de los docentes unas
competencias que no son idénticas y mensurables. Los diversos saberes
movilizados en la practica educativa no poseen unidad epistemoldgica, [. . .]” (Tardif,
2004: 131). Por tanto, la practica de ensefianza o practica docente posee una
especificidad que se hace singular de acuerdo a la exigencia pragmatica del entorno
educativo en el que se desarrolla, y que puede interpretarse a partir de la cultura

profesional de los docentes.

1.3 Practica docente y objeto de ensefianza

Como primer paso es necesario sefalar que en este estudio se parte de la idea de
que, los términos docente y profesor son sin6bnimos?®’; es a partir de su significado
gue es posible establecer una definicion vinculada con su practica. Asi, el término
docente se significa como relacionado a la ensefianza; el término profesor, refiere

a la persona gue ensefia o ejerce una ciencia o arte determinada.

En consecuencia, la practica docente es una funcién que conjunta una serie de
actividades y operaciones organizadas, interrelacionadas y definidas bajo un
propasito especifico de aprendizaje. La enseflanza, ademas de integrarse como un
proceso de comunicacion de conocimientos, incorpora una serie de signos y de
procesos de significacion dirigidos a un destinatario: el estudiante. Desde esta
perspectiva, la practica de ensefianza, hace uso de una serie de elementos de
caracter didactico, que le permiten dar coherencia a un proceso de formacion de

sujetos, pero que no se agota en un mero ejercicio didactico, sino que ademas,

37 En este espacio se ha optado por emplear el término docente, por considerarse como abarcativo
de los diferentes niveles educativos, ademas de una concepcion que implica un sentido mas integral
de las funciones que se adjudica y por corresponder con la naturaleza de las perspectivas
pedagogico-didacticas que se asumen en el discurso pedagégico contemporaneo.

62



incorpora en su hacer, una serie de elementos socioculturales, de la trayectoria

profesional del docente y de su historia personal.

La practica docente o de ensefianza, es concebida, como un proceso organizado

gue integra acciones dirigidas a una meta de aprendizaje.

Un primer punto en la reflexion sobre la practica, lleva a considerarla vinculada a la
accion; es decir, esto implica un actuar que refiere a hacer algo, a producir; supone
movimiento, dinamismo. Esta praxis tiene un primer efecto que signa a quien la
ejecuta; efecto que recae sobre la obra, por ende, sobre quien esta llevando a cabo

esa accion.

La practica denota energia, potencia; se le concibe como dinamica que incorpora
en su existir disposicion, inclinacion «hacia algo». Como Hegel (1974) lo sefiala, el
distintivo del espiritu es su acto, su actuosidad. EI hombre es un acto, es la serie de

sus actos, es aguello para lo cual se ha hecho.

Esta accion o hacer en el campo educativo, mas especificamente, vinculada al
hacer del docente, cobra sentido a partir de su intencionalidad y de sus recursos.
Siguiendo los planteamientos de Bazdresch (2000), la practica educativa o practica
docente, se concibe como una accion dirigida por fines conscientes, es una
actividad intencional que excluye las acciones instintivas o inconscientes. Se refiere
a la accion intencional cuyo fin es educar, inseparable del medio que usa y del bien
gue consigue; por tanto, se trata de acciones observables que efectivamente

educan.

Desde el planteamiento anterior, puede preverse, que lo constitutivo de la practica
docente, ha de buscarse en la logica de las acciones realmente construida,
reflexivamente concientizada y operacional e intencionalmente transformada hacia
una intervencién educativa particular. Desde aqui, puede inferirse que dicha
practica, esta ligada a la produccion de significados (de los sujetos que intervienen

durante esa accion o praxis).
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La practica docente, no solo se rige por las exigencias de una practica general, sino
también por las exigencias de la situacion practica en que se da el suceso educativo
(Carr, 2002). Esto implica que es una practica que presupone necesariamente un
marco conceptual, el uso de una teoria de quien la ejerce, para orientar sus
cometidos practicos; incluyendo los saberes construidos no sélo pedagodgicos (en
un sentido instrumental), sino como algo que se hace inteligible como una forma de

praxis regida por criterios éticos inmanentes a la misma accion educativa.

Dicha practica se efectia guiandose, ademas de lo tedrico que la sustenta, por la
experiencia, por el reconocimiento de maneras de hacer y de proceder que se
comprueban en el tiempo. Las tareas que se realizan y que la constituyen, resultan
de una combinacion de talento personal, intuicion, experiencia, costumbres, sentido

y habilidades confirmadas por el uso (Tardif, 2004).

Se reconoce que la practica docente no puede reducirse a procesos que refieren
las actividades del aula, sino que se ubica en el universo de la escuela en
diferentes espacios que influyen y determinan otros significados: lo institucional, lo
organizacional y lo grupal, sin embargo, en este trabajo dado el objeto de estudio
con estudiantes en formacion, se considera prioritario hacer un recorte de esta
compleja realidad y realizar la indagacién de construcciones tedricas a nivel grupal
desde lo vivido en el salon de clase, como uno de los campos propicios para
significar la practica docente en un contexto concreto de formacion inicial y de una
escuela normal particular (Reyes, 2012: 33).

Desde la caracterizacién anterior, el estudio referido a la construccion de
significados en la practica docente, ha de partir del analisis de las condiciones de
interaccidn en el escenario formativo, tanto el de la Escuela Normal, como el de la
escuela de Educacion Basica (la Escuela Primaria), asi como de lo que se expone
en el discurso que construyen los estudiantes-practicantes, y de los saberes que se

apropian durante su formacion.

Por tanto, se reconoce que la practica docente no se estructura sélo por elementos
de caracter tedrico respecto a las cuestiones de la ensefianza, ni signa su cometido

a partir de cuestiones practicas instrumentales.

Pensamos que la préctica docente trasciende la concepcion técnica de quien solo
se ocupa de aplicar técnicas de ensefianza en el salon de clases. El trabajo del
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maestro esta situado en el punto en que se encuentran el sistema escolar —con
una oferta curricular y organizativa determinada- y los grupos sociales particulares.
En este sentido, su funcién es mediar el encuentro entre el proyecto politico
educativo, estructurado como oferta educativa, y sus destinatarios, en una labor
gue se realiza cara a cara (Fierro, et al, 1999: 20-21).

Evidentemente, la practica docente o de ensefianza se sitla en un contexto
sociocultural que interpela las acciones de sujetos, los moviliza y define sus rumbos
a partir de un proyecto que rebasa sus propias expectativas, da cabida a intereses
de mayor amplitud. Al recuperar estas implicaciones de la practica docente, se le
dimensiona como una préctica colectiva, construida en grupo y confrontada con su
propia realidad, factible de ser analizada desde sus producciones discursivas en

tanto que:

Entendemos la practica docente como una praxis social, objetiva e intencional en
la que intervienen los significados, las percepciones y las acciones de los agentes
implicados en el proceso —maestros, alumnos, autoridades educativas y padres de
familia-, asi como los aspectos politico-institucionales, administrativos y normativos
gue, segun el proyecto educativo de cada pais, delimitan la funcién del maestro
(Fierro, et al, 1999: 21).

Conceptualizada de esta manera, la practica docente cobra un sentido profundo
durante su enfrentamiento con el entorno en el que se significa, para constituir asi

su objeto de ensefianza.

Tradicionalmente, todo lo relacionado con la ensefianza se ha concentrado o ha
sido remitido al campo de la didactica; la ensefianza como objeto de estudio de esta
disciplina, ha resistido diferentes embates tedricos que la han posicionado como el
centro de atencion de sus estudios, desde constructos que la colocan con una
tendencia estrictamente instrumental, otras que la han referido a cuestiones de
caracter critico-reflexivo, y unas mas, que le han conferido la posibilidad de ser un
espacio de articulacion de diferentes saberes disciplinares, donde lo que la sustenta
se vincula prioritariamente con planteamientos derivados del campo de la psicologia

0 de la comunicacion.

Sea una u otra tendencia desde la que se le refiera, lo que se advierte es que, la
didactica desde una mirada pedagodgica, considera a la ensefianza como un proceso
o una funcion estrechamente vinculada a la conformacion de un objeto que la
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orienta, la perfila, y requiere tomar en cuenta, ademas de los elementos
metodoldgicos necesarios para operarla, una serie de aspectos tedricos,
relacionados con las necesidades del entorno aulico, para garantizar una actuacion
eficaz de las oportunas estrategias dirigidas a conducir el proceso formativo,

especificamente el proceso de ensefianza-aprendizaje.

De esta manera, la didactica ofrece a la ensefianza principios y reglas para el trabajo
a realizar en la clase; le brinda parametros para seleccionar el contenido que los
estudiantes deben asimilar y le plantea diversas actividades practicas que pueden
realizarse al dirigir un proceso especifico de aprendizaje. Este cometido se presenta
como un sistema de conocimientos con coherencia y funcionalidad; a la vez, como
un cuerpo de principios que ayudan a esclarecer los objetivos de la ensefanza-
aprendizaje, y a elegir métodos que medien las relaciones entre el ensefiante
(docente), el que aprende (estudiante) y el contenido dispuesto como objeto de

saber. Sin embargo, aunado a estos elementos,

La ensefianza no puede ser concebida en su totalidad como la suma de un
limitado ndmero de conductas aisladas de ensefianza efectiva a menudo
denominadas destrezas. La conducta de ensefianza se ha de comprender en
relacion con las intenciones del profesor y con la complejidad situacional
(Porlan, 1998: 81).

Por tanto, la didactica le proporciona estrategias conceptuales y procedimentales
para orientar su actuacion y estructurar su objeto en relacion a los diferentes
aspectos hacia los que centra su intencionalidad: el proceso de comunicacion, las
modalidades de interaccion docente-estudiantes, las caracteristicas de los
conocimientos a construir, los factores que propician el aprendizaje escolar
(procesos intelectivos, motivacionales, formas de ejercitaciébn y socializacion),

modelos de clase, ritmos de ensefianza y tecnologias a emplear (Titone, 1986).

Frente a todo este cimulo de aspectos, la finalidad de la didactica no se considera
reductible a la ensefianza como proceso aislado; como ya Pansza, Pérez y Moran
lo sefalaban, “[. . .] lo que sucede en el aula es reflejo de una serie de
acontecimientos y situaciones que sobredeterminan la situaciéon del aula” (1992:

31). La funcién de la didactica no se reduce a las demandas del curriculum, ni de
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manera general ni especifica; posee un caracter practico, en el sentido de que
enfrenta problemas que le son propios y para los cuales dispone de elementos
conceptuales (que pueden corresponder a otros campos del saber), que no

Gnicamente son la yuxtaposicion de ideas que pueden ser arbitrarias a su objeto.

La situacion®® comunicativa en la que prevalece la ensefianza, es una realidad
compleja que exige un tratamiento multidimensional, demanda reconocer las
diferentes variables que estan presentes en la misma y que configuran la realidad
cotidiana en la que el docente debe intervenir. En esta situacion, el docente ha de
tomar decisiones continuamente, ha de trabajar reconociendo la incertidumbre
propia de la realidad. Desde este reconocimiento, la didactica le ofrece elementos
para tomar decisiones, desde el nivel de la anticipacién de lo que se proyecta
ensefar, hasta las resoluciones puntuales frente a situaciones imprevistas que se

pueden presentar en el desarrollo de la actividad aulica.

La naturaleza de los problemas didacticos, su componente interdisciplinar, su
dimensién practica y el cardcter intencional, teleoldgico y de intervencion social
gue poseen, les dota de un estatus epistemoldgico diferenciado o, dicho en otros
términos, de un nicho conceptual genuino, situado en la interseccion de las
tradiciones préacticas (componente empirico de la didactica), las orientaciones
curriculares (componente prescriptivo) y las aportaciones de teorias e ideologias
mas generales (fundamentos de la didactica) (Porlan, 1998: 175).

Lo anterior relacionado con el tema que compete propiamente a este estudio (el
objeto de ensefianza), lleva a recuperar y explicitar la idea que desde el inicio de
este trabajo se ha presentado: el objeto de ensefianza se concibe como una
construccion dinamica respecto a lo que enmarca la intencionalidad de lo que se ha
de ensefar y su apropiada direccionalidad, y abarca tres planos referenciales: a) el

sistema de operaciones interactivas, b) la situacidbn comunicativa y c) la significacion

38 En este estudio, la situacion se concibe como un entramado de cosas y circunstancias, que se
identifican en un espacio y tiempo particular; es la forma como se disponen acciones relacionadas a
un contexto determinado. Este concepto refiere a la estructura o las particularidades de algo, a la
posicién o estatus de los sujetos y a las condiciones que inciden en su desarrollo.

La situacion de ensefianza conecta las interacciones y las circunstancias que derivan de ella con lo
previsto para el acto pedagdgico. Esta situacion muestra la escena cotidiana en la que se funda el
discurrir, opera el acto pedagogico, y se tejen los vinculos personales entre docente, estudiantes y
el contenido educativo.
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como produccion de signos; elementos esenciales que toman forma a partir de un

contexto sociocultural especifico para dar sentido al acto pedagdgico-didactico.

El sistema de operaciones interactivas (primer plano referencial), representa una
organizaciéon dinamica que conjuga operaciones intencionales, interrelacionadas
entre los miembros que conforman el colectivo en el aula y las dinamicas previstas
para propiciar una situacion didactica que favorezca el aprendizaje. Lo interactivo
como algo constitutivo de lo social, proporciona una imagen de quienes se
involucran y comparten una red de signos y simbolos que los cohesionan; da cuenta
de sus condiciones de socializacion y el papel que asume cada sujeto en el grupo.
Una condicidn necesaria en esta vinculacion entre sujetos, es que hay un objeto (de
saber) de intercambio que se expresa como mensaje, discurso, emociones,
expectativas. Asi, lo que se expone mediante la interaccion, es lo espontaneo
(inherente a la naturaleza de las actividades humanas) y una tendencia objetiva que
rebasa la inmediatez de las acciones. Dicho sistema, se vincula directamente con
todos los factores que se hacen presentes durante la vida cotidiana en el aula; es
decir, aqui se manifiestan los contextos, las intenciones, los intereses, los deseos y
los afectos de todos los que conforman ese colectivo particular que es el escenario

aulico.

En la situaciobn comunicativa (segundo plano), la ensefianza-aprendizaje se
presenta como un proceso que trasciende el simple intercambio de mensajes, y se
estructura a partir de una intencionalidad dirigida a la transmisién de informacién y
a la construccion de saberes desde un referente o contenido escolar particular;
donde lo que se promueve a través del didlogo es la consolidacion de operaciones
intelectivas que puedan favorecer la construccién de conceptos, la modelacion de
actitudes y la creacion de un clima afectivo y de interés para los involucrados en el
acto pedagogico-didactico. Dentro de este plano, se considera que las expresiones
discursivas que tienen lugar dentro del aula, son fundamentales para explorar el
modo en que se producen las experiencias formativas y los discursos que las
sostienen dentro de una dimensién colectiva. Lo que ha de tomarse en cuenta es

que, lo que se produce, constituye un sistema de simbolos y signos que permite
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formas de articulacion interpersonales en situaciones especificas. La comunicacion
por tanto, se convierte en una accion que da paso al intercambio de subjetividades,
y que, ineludiblemente, forma parte de la interaccion y de lo educativo. Al
contemplarse este plano en la conformacion del objeto de ensefianza, ésta, rebasa
cualquier reduccionismo teleoldgico-didactico y técnico-instrumental, es decir, la
ensefianza no se reduce a una mera exposicion verbalistica de datos ni al uso de
técnicas, instrumentos y materiales consignados a propiciar un mejor aprendizaje.
Por el contrario, el objeto de enseflanza ha de constituirse valorando a la
comunicacién como una condicion sine qua non para el manejo de una relacién
didactica, compleja y comprometida con las peculiaridades del entorno de los

integrantes de un determinado colectivo escolar.

El plano que refiere a la significacion como produccién de signos (tercer plano),
contempla, desde la base de los procesos de comunicacion e interaccion, la
posibilidad de advertir al lenguaje como un elemento central en la produccion de
signos que denotan una funcién linglistica y cultural que adquiere sentido en un
entorno educativo particular. Esta posibilidad, enriqguecida desde una mirada
semidtica, ha de plantear desde la finalidad de la didactica, para prever y conducir
el acto pedagdgico-didactico, una serie de relaciones (y funcionalidad) entre
diversos tipos de signos (verbales, iconicos, gestuales, etcétera), contenidos
académicos y métodos, para promover representaciones simbdlicas que favorezcan

el aprendizaje.

Esta triada de planos referenciales, ha de configurar al objeto de ensefianza,
articulando necesariamente, un saber pedagégico construido desde el
enfrentamiento directo con todos los participantes del colectivo que integran el
escenario aulico (lo que implica el reconocimiento de su entorno sociocultural); es
desde este momento y este lugar, que se considera que dicho objeto da razén de
ser y sentido a lo que ha de desarrollarse como practica docente o practica de

ensefanza.

Desde esta aproximacion que define los planos referenciales, el objeto de
ensefianza se constituye en el eje rector para promover aprendizajes relacionados
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con contenidos educativos explicitos vinculados a necesidades y requerimientos no
explicitos, donde la naturaleza de la materia a ensefiar, la historia personal del
docente y las condiciones comunicativas y de interaccion en las que se produce el
acontecimiento educativo, marcan la pauta para definir el rumbo del proceso de

ensefanza-aprendizaje (Titone, 1986).

Esta perspectiva que enmarca la conformacion del objeto de ensefianza, plantea un
plano especulativo y otro operativo, que pueden ayudar a situar la construccion de
una plataforma proyectiva en la practica docente o de ensefianza, y que
necesariamente ha de estar en consonancia con las caracteristicas del entorno que
enviste al escenario aulico. Dicho objeto de ensefianza no puede ser ajeno a las
situaciones de la vida concreta, cotidiana del aula, donde la realidad se recorta como
vivencia particular de un grupo escolar; es decir, se construye a partir de las
interacciones de sujetos histéricos que conforman una comunidad singular, &mbito
en el que se resignifica un saber disciplinar (didactico), tanto en el docente, como
en los estudiantes, a partir de la exposicion de sus subjetividades. Ello lleva a
estimar que, educar no es una idea arquetipica, sino una historia de complejas
practicas sociales, donde se producen discursos e interpretaciones que propician la

construccion de subjetividades.

Finalmente, la propuesta que aqui se esboza, sostiene que el objeto de ensefianza
no se sitla como una guia para el hacer, sino que posiciona una praxis de los
actores que en ella intervienen, y se constituye en un condensador de procesos
sociales y de procesos de subjetivacion. De esta manera, se dirige a la creacion y
recreacion de esquemas de pensamiento (conceptos, creencias, supuestos,

valores) que guian a los docentes en su accion profesional (Ferreiro, 2005).

El objeto de ensefianza, ha de orientar sus fines a hacer deseables los
conocimientos y habilidades requeridos en un particular proceso educativo, Y,
también, ha de ayudar a perfilar las acciones que promuevan una experiencia futura,
enriguecedora del mundo simbdlico del lenguaje particular en una disciplina

académica.
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CAPITULO Il

LA EDUCACION EN LA ESCUELA NORMAL EN MEXICO

Desde el inicio de este trabajo, se ha hecho referencia a una serie de elementos
gue se encuentran presentes en el curriculum de la Escuela Normal; sin embargo,
en este apartado, se estima pertinente, presentar con detalle algunos de los puntos
centrales que definen la formacion profesional de docentes, y que se sitilan como
articuladores necesarios para valorar la construccion semioético-discursiva que da

lugar a la conformacion del objeto de ensefianza.

2.1 La formacién docente

A partir de la idea de que la practica docente o practica de ensefianza incorpora una
serie de actividades y operaciones organizadas, interrelacionadas y definidas bajo
un propoésito especifico de aprendizaje, es innegable que dicha préactica precisa
contar con una serie de elementos, de caracter tedrico-metodolégico, que respalde,
oriente y dirija las acciones encaminadas a la ensefianza. Esta practica implica
conocimientos, habilidades y capacidades desarrolladas para la orientaciéon de un
proceso de aprendizaje y la resolucion de una serie de problemas o de situaciones
gue se suscitan en un espacio educativo determinado; frente a esto, el docente
requiere una serie de principios pedagdégico-didacticos que le permitan conducir,
controlar, dirigir los procesos y los efectos esperados en el aprendizaje. Ello hace
necesaria una formacion encaminada a la preparacion del ejercicio de quienes

desempenian la tarea de ensefianza.

En este sentido, la formacion de quienes se dedican a la ensefianza, demanda estar
dirigida a la preparacion teérico-practica de las acciones del docente, para dotarlo
de herramientas y habilitarlo en la aplicacién de postulados pedagogico-didacticos
gue se han de traducir en el desarrollo de un pensamiento cientifico y una actitud

critica y reflexiva sobre los procesos educativos. Esta formacion sin duda, no puede
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obviar que la practica docente necesita conducir de manera acertada el proceso de
ensefianza-aprendizaje, pero también requiere de estrategias de apropiacion de la
propuesta curricular que se ha de poner en préctica, asi como traducir los
lineamientos institucionales y las necesidades educativas en propuestas y

posibilidades de transformacion de los sujetos.

Un docente no se forma solo, frente al concierto de demandas y necesidades
expuestas a partir de los cambios sociales, econdmicos y politicos de la época
actual, no es suficiente contar con herramientas de orden tedrico-metodoldgico para
operar la practica de ensefianza; requiere de conocimientos, desarrollar habilidades
para entender y enfrentar las circunstancias contextuales desde las cuales se
efectla dicha préactica, asi como enfrentar y construir (a partir de las exigencias de
las nuevas politicas educativas) el objeto de ensefianza que ha de situarse como
eje rector de su labor educativa. Frente a esto, en la actualidad, la formacién
docente ha cobrado fuerza a partir de procesos institucionales dirigidos a la
consolidacion de las plantas docentes que atienden las acciones formativas en los
diferentes niveles educativos, con la intencibn de mejorar las practicas de
ensefianza y desarrollar competencias en los profesores que los lleven a la

resignificacion de su ejercicio docente.

Dicha intencion no ha sido cubierta en su totalidad, si se analizan los resultados
logrados en relacién con los indices de calidad en la educacion y los bajos indices
de aprovechamiento de los alumnos, es posible plantearse la hipotesis de que los
programas de formacion docente llevados a cabo, no han logrado dotar de
herramientas suficientes ni desarrollar todas las competencias requeridas en los
profesores. Por un lado, es necesario revisar las estrategias seguidas en esta
formacion de docentes (como procesos institucionales), y por el otro, es pertinente

reflexionar sobre las exigencias de los nuevos discursos educativos.

Los reportes de investigacion sobre procesos de formacion docente durante la
dltima década, se identifican con una fuerte tendencia hacia el desarrollo de
habilidades en el manejo de las tecnologias de la informacion y la comunicacion
(TIC), asi como habilidades para la conduccion de los procesos de ensefianza-
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aprendizaje tendientes a desarrollar competencias desde un enfoque
constructivista, donde lo que se resalta es la necesidad de crear conciencia sobre
el dominio de aspectos técnico-instrumentales para dirigir el aprendizaje y la funcién
gue cumple el docente como mediador . Por otro lado, uno mas de los aspectos que
se enfrentan en estos procesos de formacion docente, es lo relacionado con la
cultura de género y la apertura a un multiculturalismo que se encuentra presente en

las actuales politicas educativas.

Esta reflexion, posibilita observar que los procesos de formacion docente se
encuentran en un contexto validado a partir de la nueva politica educativa y sus
estrategias se ubican en el concierto de la serie de procesos institucionales que han
cobrado fuerza como parte de una demanda mercantilista, mas que de una
necesidad de formacion académica solida, sobre todo en el ambito teorico-
epistemoldgico que dote de elementos pedagdgico-conceptuales para enfrentar las
practicas de ensefianza. Dicho contexto necesita ser analizado y significado a partir
de las actuales circunstancias politicas, econdmicas y sociales, por lo que,

coincidiendo con Pérez Arenas:

Todo esto se halla inscrito dentro de lo que se ha denominado como un contexto de
crisis estructural generalizada, en el que la globalizacién, el neoliberalismo y el
desarrollo cientifico y tecnoldgico que vivimos, se debaten entre lo que para algunos
representa el agotamiento y para otros la agudizacion de una estructura histérica: la
Modernidad; por ahora es dificil reconocer la direccién final de todo este proceso
(2007: 169).

La cita anterior permite reconocer que, si bien existe una légica de mercado, ésta
no es ajena a los programas de formacion docente, ademas de que se incorporan
diversos intereses y demandas institucionales no sélo del ambito educativo, sino
también laboral. Todo ello enmarcado en lo que ya se ha mencionado como parte
de una politica educativa que pretende validar procesos que formen y den

continuidad a las practicas educativas escolares en el Sistema Educativo Nacional.

Méas alld de este ambito institucional, politico y laboral que define las
intencionalidades de la formacion profesional de docentes, un analisis pedagdgico

centrado en las posibilidades del curriculum dirigido a este campo, asi como de las
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concepciones que guian la practica docente en nuestro pais, no puede dejar pasar

por alto lo siguiente:

Las comprensiones y explicaciones del significado o significados de la practica
docente, estdn dadas por la interaccion de factores intervinientes en diferentes
escenarios formativos, en donde no es posible separar los valores y su influencia
frente a los problemas, la teoria, la accion y los métodos de analisis (Reyes, 2012:
79).
Con base en lo anterior, se estima que el estudiante que se forma en el campo de
la docencia, conforma un discurso y unos saberes construidos y articulados en la

interaccion social.

Desde el ambito particular que incumbe a este estudio, la formaciéon docente
profesional se ubica desde su nivel inicial, como una finalidad que compete
directamente (aunque no de manera exclusiva) a la Escuela Normal. Un punto
central para comprender lo que se articula dentro del proyecto curricular en este

espacio institucional, es la revision de lo que se concibe como formacion docente.

La formacion es una dinamica de desarrollo personal «y profesional en nuestro
caso»*® que consiste en tener aprendizajes, hacer descubrimientos, encontrar
gente, desarrollar a la vez sus capacidades de razonamiento y también la riqueza
de las imagenes que uno tiene del mundo. Es también descubrir sus capacidades,
SUS recursos y no es para hada evidente que esta dinamica, estos
descubrimientos, estas transformaciones sean producidos principalmente por la
escuela o por los aprendizajes escolares (Ferry, 1990: 96).

La idea anterior, resalta la posibilidad dinamica de un proceso de desarrollo de los
sujetos desde una condicion personal; sin embargo, no puede excluirse la condicién
institucional, externa a las aspiraciones y expectativas de los sujetos que han de
integrarse a un proyecto formativo en la docencia. En este estudio, particularmente
se exalta esta condicion de desarrollo personal (no s6lo académica-oficial) desde la

perspectiva socioantropoldgica y semidtica que se aborda, dado que:

Cualquiera que sea el marco institucional de formacion, el contenido propuesto (o
impuesto), el método utilizado, basta con que la situacion ‘autorice’ la mirada sobre
la experiencia vivida (sin por otra parte renunciar al objeto, al contenido) para que
se plantee la problematica existencial personal. Esta problemética esta ahi,

39 Los corchetes se agregan en este trabajo.
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siempre presente, en espera de revelarse. Esta dispuesta a dominar la situacion al
menor signo. No es posible ignorarla (Honoré, 1980: 25).

Puede referirse entonces, que la formacion docente generalmente es pensada
como una actividad que se desarrolla con base a ciertas propuestas o propositos
institucionales, concretados en un curriculum académico; proyecto formativo que no
puede ser ajeno a ciertas condiciones, lugares, tiempos y requerimientos sociales.
El conjunto de acciones que se prevén y se emprenden para la formacion docente,
constituyen una tarea intencional en la que los sujetos juegan un papel crucial como
agentes propiciadores de su propia formacién, aunque insertos en una estructura
social determinada. Desde esta condicion, se puede sostener que la formacion
docente constituye una préactica social que tiene relacion directa con la constitucion
del propio sujeto.
[. . .] la formacién es precisamente la reflexion acerca de si mismo, asumiéndose
como objeto de conocimiento y de transformacién [...] alude a los diferentes
momentos por los que ha transitado el sujeto en formacion y que fueron vividos
con mayor O menor conciencia, pero que permanecen como soporte para
articulaciones posteriores, abriendo o cerrando posibilidades de desarrollo, como
situaciones a las que jamas se puede renunciar, pero que son susceptibles de ser

resignificadas permanentemente [...] La formacion siempre estd ligada a un
proyecto (Reyes, R., 1993: 4-5).

La formacién profesional docente en su nivel inicial, que compete a la Escuela
Normal, esta referida a un primer nivel de acercamiento a la profesionalidad en la
practica de ensefianza, es decir, como el espacio central en el que los sujetos
interesados en ejercer esta practica, puedan formarse de manera regular y
sistematica para atender las necesidades de formacion en la Educacién Basica*©.

Este proyecto se concretiza en el Plan de Estudios 1997 (correspondiente a la

40 La idea de caracterizar y describir dentro de este espacio de una manera general a la formacién
docente inicial, tiene su base en el caracter nacional de estos estudios profesionales, en virtud de
que debe responder a las finalidades y contenidos que la legislacion educativa asigna a la Educacion
Basica. Por ello, “La formaciéon comun y nacional de los profesores se concentra precisamente en la
consolidacion de habilidades intelectuales y competencias profesionales que les permiten conocer e
interpretar las principales caracteristicas del medio, su influencia en la educacion de los nifios, los
recursos que pueden aprovecharse y las limitaciones que impone; este conocimiento sera la base
para adaptar los contenidos educativos y las formas de trabajo a los requerimientos particulares de
cada region” (SEP, Plan de Estudios 1997: 38).
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generacion observada durante esta investigacion), mismo que concentra un

curriculum para la formacion de docentes en Educacién Primaria.

Dicho plan puntualiza su caréacter y sentido formativo a partir de un Perfil Profesional
que enfatiza el desarrollo de competencias dirigidas a una racionalidad critica y
reflexiva, que redunden en un aprendizaje permanente, a partir tanto de la
experiencia que se obtenga en actividades de préacticas pedagdgicas como del

estudio sistematico en la Escuela Normal.

Todos los rasgos del perfil de egreso, estdn estrechamente relacionados y no son
exclusividad de contenidos especificos de ciertas asignaturas, o de actividades
disefiadas para tal fin, hay aspectos que se van consolidando en espacios de
algunas de las asignaturas, otros que se aseguran en las practicas escolares y
otros mas, tienen sus posibilidades en el interés y motivacion que despierte en el
alumno, durante toda su formacion en la escuela normal (Reyes, 2004: 133).

Para lograr estos rasgos deseables, el curriculum de la Licenciatura en Educaciéon

Primaria, contempla tres areas de formacion:

1. Actividades principalmente escolarizadas que se llevan a cabo en la Escuela
Normal®l. Esta area se encuentra integrada por 35 asignaturas de duracién

semestral, distribuidas a lo largo de los seis primeros semestres de la carrera.

2. Actividades de acercamiento a la practica escolar, area integrada por seis
cursos que se desarrollan paralelamente a las asignaturas escolarizadas

durante los seis primeros semestres.

Mediante la observacién y la practica educativa bajo orientacién, estas actividades
asocian el aprendizaje logrado en las distintas asignaturas con el conocimiento de
la escuela primaria. La actividad combina el trabajo directo en los planteles de
primaria, con la preparacion de las estancias y el andlisis de las experiencias
obtenidas, que se realizan en la escuela normal (Plan de Estudios 1997: 51).

41 “Al considerar los estudios normalistas como formacion inicial, se evita la saturaciéon del plan de
estudios con asignaturas que busquen cubrir las deficiencias de la formacion previa o satisfacer las
necesidades hipotéticas de formacién que los egresados tendran en el futuro; o bien, pretender, en
un lapso breve de formacion, abarcar de manera completa el conocimiento de una disciplina. En
particular, se evita la inclusién de contenidos que atienden a la formacion cultural general, en el
entendido de que los contenidos de este tipo que sean importantes para comprender el proceso
educativo estan presentes en los programas de cada una de las asignaturas” (SEP, Plan de Estudios
1997: 39-40).

76



3. Practica intensiva en condiciones reales de trabajo. Estas actividades ocupan
la mayor parte de la formacion durante los dos ultimos semestres de la

carrera.

En ellos, los estudiantes se hacen cargo de un grupo de educacion primaria, con la
asesoria continua de un maestro tutor que sera seleccionado por su competencia a
partir de un perfil preestablecido, y con el apoyo y seguimiento del personal docente
de la escuela normal (Plan de Estudios 1997: 52).

Dichas actividades son definidas como practica pedagodgica, abarcan la
totalidad del tiempo de formacion durante 7° y 8° semestre. Posteriormente
a su jornada de préctica, los estudiantes deben asistir a la Escuela Normal
“[. . .] para participar en un seminario en el que analizaran y valoraran su
experiencia en el grupo a su cargo y definiran la planeacion del trabajo en el

periodo subsiguiente” (Idem).

La intencion tanto de las actividades de acercamiento a la practica escolar
(observacion), como las de préactica intensiva (pedagdégica), es que los estudiantes
se desenvuelvan en condiciones cercanas al trabajo real y que su estancia en la
escuela de Educacién Basica se convierta en una experiencia formativa, lo mismo

gue el analisis consecuente de dicha actividad.
En el andlisis de este proceso de formacion docente,

Se precisa el acotamiento del estudio [. . .] como escenario fundamental para
estudiar el significado de la practica docente, precisando que su proceso de
significacion transcurre al amparo de tres componentes criticos: lo académico-
tedrico que incluye los aprendizajes de contenidos cuyos conocimientos permiten
al normalista integrar saberes proposicionales sobre diversos conceptos derivados
de la investigacion y la teorizacién formal sobre educacién y en particular sobre la
intervencion educativa; el componente interactivo-socializante donde se ubican las
experiencias sistematizadas en el trayecto formativo siguiendo las orientaciones y
modelos de ensefianza y el aprendizaje de formadores y docentes titulares en las
practicas de ensefianza; y el componente reflexivo-investigativo, donde se
incorporan experiencias de observacibn e indagacion que promuevan
comprensiones e interpretaciones sobre los procesos, sentidos e intenciones de
las acciones ejecutadas [. . .] (Reyes, 2012: 7).

La formacién docente, desde los postulados del Plan de Estudios 1997, dirige su

atencion de manera prioritaria al escenario donde se lleva a cabo la practica
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pedagogica, pues es en €l donde los estudiantes normalistas interactan, pueden
accionar los diversos saberes pedagogicos que han construido, y donde cobran
sentido, a partir del entorno educativo en el que se desenvuelvan, los significados y

elementos constitutivos de la tarea de ensefanza.

2.2 El curriculum de la Escuela Normal La Salle

La Escuela Normal La Salle inicio sus funciones en 1938; fue la primera institucion
dentro de este ambito de caracter privado en nuestro pais, fundada por la
Comunidad de Hermanos de Escuelas Cristianas, en ese momento con el nombre
de Escuela Normal Cristébal Colon, mismo que se modificé en 1990, cuando se le
asigna el nombre actual; hecho que coincidié con la creacién de la Escuela de
Ciencias de la Educaciéon dentro de la Universidad La Salle que actualmente se

encuentra ubicada en la colonia Condesa de la ciudad de México.

Esta institucion estd4 dedicada a impartir educacion superior y es de inspiracion
Cristiana, creada por la Orden religiosa de los Hermanos Lasallistas, dedicados
exclusivamente al ministerio de la educacion (en todos los niveles) bajo el carisma
de su fundador San Juan Bautista de La Salle, quien en el Siglo XVII fundé esta
Orden en Reims, Francia, junt6é a un grupo de maestros que seguian los preceptos
de la religion catélica y los preparé como docentes, con quienes formé un ministerio
de educacién dirigido a atender a la comunidad y seguir los preceptos del evangelio

cristiano (Reflexiones Universitarias 18).

A partir de estos postulados, la Universidad La Salle a lo largo de su vida
institucional, incorpora en su modelo educativo, una intencionalidad educativa
sustentada en una filosofia humanista-cristiana dirigida a desarrollar todas las
virtudes del ser humano, sin perder de vista su valor como persona. Dicha filosofia
plasma los rasgos que definen su identidad, asi como los objetivos que persigue y
con los que justifica su presencia en la sociedad, misma que se expresa en su

Ideario de la siguiente manera:

78



La Universidad La Salle, consciente de la trascendencia de las instituciones
educativas de nivel superior, expresa en este Ideario su filosofia y los objetivos
generales que propone para servir a la sociedad mexicana.

1. La Universidad La Salle, inspirandose en el Evangelio, cree en el hombre,
imagen de Dios, y expresa con esperanza su fe en el esfuerzo creador del
ser humano: en su proposito para instaurar la justicia y el amor; en su
capacidad para dominar la naturaleza, y en su empefio por generar, difundir
y conservar los valores.

2. La Universidad La Salle otorga prioridad a la formacion integral del
estudiante universitario, convencida de que a través de sus egresados es
como podra contribuir eficazmente a la transformacion de la sociedad. Asi su
empefio se traduce en la realizacion plena de la persona humana, mediante
la atencion cuidadosa de todas y cada una de sus dimensiones.

3. La Universidad La Salle aspira a ser una fuerza viva, capaz de contribuir a
la orientacion de nuestra sociedad. Se esmera en preservar, difundir y
acrecentar el patrimonio cultural de nuestra patria y de la humanidad entera.
Se muestra atenta a las necesidades y exigencias de una sociedad en la que
son indispensables muchos cambios para instaurar en ella una mayor justicia
y lograr la paz.

4. La Universidad La Salle impulsa, dentro y fuera de sus muros, el genuino
espiritu comunitario, solucién al doble escollo del individualismo egoista y
estéril y del colectivismo despersonalizado. A través de ello, pretende que los
universitarios alcancen su cabal estatura, dedicAndose a propdsitos comunes
para superar sus intereses individuales y ejercer su libertad en la comunidad
de ideales y de accion.

5. La realidad socioecondémica, politica, cultural y espiritual de nuestro pais,
es un constante llamado al servicio. La Universidad La Salle, convencida de
la responsabilidad y compromiso de quienes tienen el privilegio de realizar
estudios universitarios, concibe la profesion como servicio a nuestros
conciudadanos mexicanos menos favorecidos.
Este Ideario se ve reflejado en todos los curricula de la institucion, hace hincapié en
proporcionar conocimientos y procedimientos que sean Utiles a los estudiantes para
enfrentar su vida profesional, pero sobre todo, en la transmision de herramientas
gue les ayuden a la comprension de la realidad y la manera como deben integrar el
saber para que encuentren las razones de su propia existencia. La formacion que
se ofrece es abierta a la totalidad de la cultura y a los requerimientos sociales de la

época. Por ello, su curriculum integra ademas de los requerimientos especificos de
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cada plan de estudios, una serie de ambitos destinados a la formacion integral que

enmarca el ldeario Lasallista.

Curriculum Institucional de la Universidad La Salle

FORMACION INTEGRAL DEL ESTUDIANTE

Plan de Estudios | Proyectos Seminarios Cursos de Programas de | Convivencias
de cada carrera interdisciplinarios | semestrales idiomas, Educacién y programas
(actividades del Area de computacion, | Fisicay para la
complementarias | (Créditos Humanidades | talleres de Actividades reflexion
curriculares y sociales) con valor composicién Deportivas biblica, moral,
extracurriculares) curricular literaria, liturgia y
(cursados teatro, pintura | (Créditos de servicios
durante la y otros educacién religiosos
carrera) fisica)
(Créditos
culturales)
* Direccién de la | Departamentos Departamento | * Centro de Departamento | Departamento
Escuela y/o de: de Multimedios de Educacion | de Pastoral
Facultad Accion Social Humanidades | * Centro de Fisica Universitaria
* Coordinacion Servicio Social Idiomas
Académica Interdisciplinarios * Centro de
* Planta docente Computacion
* Cuerpo de * Extension
investigadores Universitaria
* Casa de la
Cultura
Atencion a la Atencion a la Atencion a la Atencion ala | Atencion al Atencion al
formacion formacion social | formacién formacion desarrollo desarrollo
técnico- humanistica cultural fisico espiritual
profesional
La pedagogia lasallista que sustenta su modelo educativo tiene como

caracteristicas:

% Se centra en las personas, sus necesidades, su caracter, su comportamiento,

su futuro, y sobre todo, su dimension trascendente.

«» Es participativa, involucra la responsabilidad de la escuela en las diversas

actividades académicas y religiosas.
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+ Esglobal, se prepara a los estudiantes para la vida profesional, se les cultivan
las buenas costumbres, el desarrollo de buenos habitos y se les forma
sélidamente en una doctrina humanista.

« Propicia un ambiente relacional significativo, de acogida, acompafamiento,
respeto, buen ejemplo, correccion y afecto mutuo.

« Plantea el esfuerzo del trabajo y la disciplina para el progreso personal.

Esta pedagogia plantea una cosmovision y un proyecto de hombre de su tiempo,
iluminado por la utopia y el cristianismo; el proyecto educativo es la via que le
permite llegar al conocimiento de la verdad liberandolo de la ignorancia (Reflexiones
Universitarias 18).

El curriculum de la Escuela Normal La Salle, recupera todos estos planteamientos
y agrega al Plan de Estudios 1997 de la Licenciatura en Educacion Primaria
estipulado por la SEP, algunos elementos de caracter formativo congruentes con la

filosofia que encarna la institucion.

Para la Normal La Salle en el seno universitario, el futuro Licenciado de Educacién
Primaria debe tener una clara conciencia de su funcién social como educador, debe
poseer también una actitud critica y reflexiva, debe actuar con profesionalismo,
honradez y responsabilidad de si mismo, con respecto a sus alumnos y en relaciéon
con la comunidad educativa y social donde desarrolle su ejercicio profesional; asi lo
sefiala el ideario Lasallista y el cédigo de ética de esta profesion en las doce
virtudes*? (Reyes, 2004: 29).

42 Las Doce Virtudes son obra de la inspiracion filoséfica cristiana de San Juan Bautista de La Salle,
y han sido instituidas como parte de la formacion de docentes:

1. La Gravedad: refiere a la modestia, decoro y buen orden, evita en su lenguaje la aspereza, la
altaneria y no es descortés con nadie.

2. El Silencio: es prudente y discreto en el uso de la palabra.

3. La Humildad: propicia la debida justicia, da a conocer lo que es el ser, combate la soberbia.

4. La Prudencia: permite conocer lo que se debe evitar y los medios legitimos y seguros con un fin
laudable.

5. La Sabiduria: lleva a conocer las cosas segun los principios mas excelentes, obrando conforme a
ellos.

6. La Paciencia: permite sobrellevar sin murmurar, con sumisién a la divina voluntad.

7. La Mesura: lleva a actuar con moderacion, es discreta modestia.

8. La Mansedumbre: inspira bondad, clemencia y ternura.

9. El Celo: procura el buen ejemplo que acompafia todas las actividades del ser.

10. La Vigilancia: infunde diligencia y exactitud en el cumplimiento de los deberes.

11. La Piedad: lleva a cumplir dignamente los deberes del ser para con Dios.

12. La Generosidad: refiere a sacrificar voluntariamente los intereses personales a los del préjimo
en conformidad.
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Desde esta pretension, la Escuela Normal La Salle, incorpora a su curriculum las
normas establecidas por la SEP para la formacién de docentes, asi como los rasgos
institucionales de la propia Universidad La Salle y estructura su plan de estudios de
la siguiente manera:

eoe®
e
@
PRIMER SEGUNDO TERCER CUARTO QUINTO SEXTO SEPTIMO OCTAVO
SEMESTRE SEMESTRE SEMESTRE SEMESTRE SEMESTRE SEMESTRE SEMESTRE SEMESTRE
rroeses o | LaEDucacionEn | LaEpucacion En 00E 0 DE 0 DE
\EGALES Y " ELDESARROLLO | ELDESARROLLO | TEMASSELECTOS | TEMASSELECTOS | TEMAS SELECTOS TRABAJO TRABAJO
ORGANZATIVAS HISTORICO DE HISTORICO DE DE HISTORIA Y DE HISTORIA Y DE HISTORIA Y DOCENTE | DOCENTE Il
DEL SEM. MEXICO | MEXICO I PEDAGOGIA | PEDAGOGIA Il PEDAGOGIA Il
PROBLEMAS Y SEMINARIO DE SEMINARIO DE
Po;&gsél DELA g\?éﬁ!’é&fﬁ; Y| e géachAzi X e e ASIGNATURA ANALISIS DE ANALISIS DE
3 EGIONAL Il TRABAJO TRABAJO
BASICA ENSERANZA| ENSENANZAI DOCENTE | DOCENTE I
PROPOSITOS Y PLANEAGION DE LA
CONTENIDOS DE ESPAROL Y SU ESPANOLYSU | GEOGRAFIAYSU | GEOGRAFIAYSU S Y
LA EDUCACION | 1l EN 1 NZA I EVALUACION DEL
MARIA APRENDIZAJE
HECESDADES HISTORIA Y SU HISTORWA Y SU
DESARROLLO DESARROLLO
INFANTIL | INFANTIL 1} EDUGATYES, ENSENANZA | ENSERANZA |l | GESTIONESCOLAR
PAERs;xTEATEEs?rlfglo PAER‘SATECTEES('EIIAS EDUCACION Ft ION Fls! EDUCACION FiS ol
upio FISICA | EDUCACION FiSicA \CION FISICA EDUCACION
s ; 7 T Vsl [] ASIGNATURAS ESCOLARIZADAS.
COMUNICACION || COMUNICACION Il D
S O A BSE v FORMAGION ETICA ASIGNATURAS DE ACERCAMIENTO
ESCUELAY |  INICIAGIONAL %}V/‘m % EDUCACION EDUCACION Y CIVICA EN LA
CONTEXTO SOCIAL | TRABAUOESCOLAR |  PRACTICH ARTISTICA| ARTISTICA | ESCUELA ALAPRACTICA.
PRIMARIA Il
FORMACION ETICA
ASIGNATURA Y CIVICA EN LA D ﬁg’f‘ls,x;ums DEPRACTICA
REGIONAL | ESCUELA
PRIMARIA | ?OB'_SE\ZVAGIQN Y
OESERVAGOITT S [ EOBSERvECIon Voo (A PR GO [T] ASIGNATURAS DE FORMACION
\CTICA PRACTICA DOCENTE IV
cocanten | ooeouen COMPLEMENTARIA.
G .moge m [[] ASIGNATURAS CO-CURRICULAR
MICROENGERRNZA | COMPETENCUS | COMPETENGIAS DE HUMANIDADES.
oo | Srtnos
SUPERIORES
EXISTENCIA Y ETICA
OPTATIVA | AUTOCONOCIMIENTO VALORES OPTATIVA Il PROFESIONAL OPTATIVA lll
VALORES Y CULTURA
MEXICANA

Las asignaturas co-curriculares optativas que se integran a este plan de estudios
1997 son: La Dimensibn Humana, Psicologia de la Personalidad vy
Autoconocimiento, Sociedad y Comunidad, Valores y Vida, Etica Profesional, Cristo

en la Actualidad, Comunidad y Compromiso Cristiano, y Educacion y Humanismo.

La formacion profesional de docentes en la Escuela Normal La Salle, enfatiza en
su curriculum, una perspectiva Humanista que deja ver el valor que se otorga a la
persona como elemento sustancial de su finalidad educativa, y a la comunidad como
su centro de desarrollo. Ambos aspectos, son promovidos en la institucion durante
toda la formacion profesional y cobran sentido de identidad y significacion sobre

todo durante la realizacion de las practicas profesionales de los estudiantes.
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2.3 El papel de las préacticas pedagodgicas en el curriculum de formacion del

estudiante normalista

Una vez enmarcado el contexto general de la formacién docente inicial en la Escuela
Normal, y como parte de la reflexion sobre dicho proceso formativo, es importante
ubicar el sentido que el Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacion Primaria

1997 asigna al area destinada a las practicas.

El plan de estudios de educacion normal reconoce a la escuela primaria como un
espacio indispensable para la formacién del maestro. Las actividades de
observacion y de practica que los estudiantes normalistas realizan en ella les
permiten conocer las condiciones reales del trabajo docente, de modo que las
estancias en la escuela se convierten en experiencias formativas que propician el
desarrollo de habilidades y competencias para la ensefianza, la sensibilidad para
apreciar la complejidad de la vida diaria escolar y la madurez para encontrar el
sentido de la profesion para la cual se forman los nuevos maestros.

[. . .] El plan de estudios establece, ademas, espacios curriculares especificos —del
primero al octavo semestres- destinados a organizar, programar y conducir las
observaciones y las practicas en la escuela primaria, asegurando el acercamiento
sistematico al trabajo en el aula, al ambiente y al entorno escolares. Estos
espacios proporcionan a los estudiantes una visién integral de la escuela
sustentada en cinco ejes de analisis:

a) Las condiciones y la organizacion del trabajo en la escuela.

b) Las estrategias de ensefianza de los maestros en el aula.

¢) La interaccion y la participacién de los alumnos en la clase y las escuelas.

d) La circulacion y el uso de los materiales y recursos educativos.

e) Las relaciones de la escuela con la familia y la comunidad.

El acercamiento al trabajo docente en condiciones reales es continuo y gradual. [. .
]

Las observaciones y las practicas escolares que se realizan en diferentes
momentos cumplen su funcién formativa cuando son objeto del analisis individual y
colectivo, asi como de la reflexion informada de lo que ocurre en las aulas y en la
escuela. El analisis es inseparable de esas actividades porque, justamente, otorga
sentido a la estancia en las escuelas primarias como elemento indispensable en la
formacion de nuevos profesores (63-64).

Una condicion basica que sefiala el curriculum de la Escuela Normal, es el
reconocimiento de las practicas (de acercamiento y en condiciones reales de
trabajo) como un espacio formativo del futuro docente, no sélo en el sentido técnico-
instrumental para propiciar ciertas habilidades didacticas, sino también desde el
propésito de dar congruencia a lo que su modelo constructivista implica: que el
estudiante sea constructor de su propio conocimiento a partir de la experiencia

directa con su objeto de aprendizaje. El espacio curricular destinado a las préacticas,
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plantea un acercamiento al trabajo en el aula de Educacion Primaria de manera
gradual, se inicia con observaciones, se dirige a la elaboracion y aplicacion temporal
de propuestas didacticas (con contenidos escolares especificos), y posteriormente,
culmina el proceso de formacidn con una participacion directa (intervencion
educativa) del estudiante normalista frente a grupo durante todo un ciclo escolar.
Este ultimo proceso se lleva a reflexion y andlisis en las aulas de la Escuela Normal,
toma en cuenta sugerencias Yy cuestionamientos especificos expuestos en los
programas de las asignaturas escolarizadas, con la finalidad de que la reflexion no

sea improvisada y se favorezca una disertacion sustentada.

La practica docente como concepto abstracto, complejo y compuesto, precisa en
las escuelas normales experiencias cotidianas de los estudiantes normalistas en la
formacion inicial, su accionar permite integrar diversos saberes que la explicitan y
delimitan y, aunque el concepto de practica docente pueda ser descrito y avalado
desde un planteamiento de la teoria educativa, éste sélo cobra sentido cuando el
estudiante construye su propio significado, lo expresa, comprende y deferencia de
otros tipos de practicas (Reyes, 2012: 38).

El planteamiento anterior, cobra sentido de acuerdo con Tardif (2004), cuando
sefala que la naturaleza del saber docente sélo debe comprenderse en relacién
directa con las condiciones que estructuran la practica educativa, donde el didlogo
es marcado por las interacciones linguisticas y el discurso que genera puede
propiciar aprendizajes a partir de las demandas, necesidades y exigencias de un
grupo escolar en un entorno especifico. De esto se desprende que, aprender sobre
la ensefianza, s6lo es posible como un proceso de co-construccion de la realidad
entre docente y estudiantes; el sentido de los dilemas que enfrenta la practica de
ensefanza, se situa en el centro de las interacciones cotidianas en el aula, “[. . ]
ese «cara a cara» no es rigido; puede asumir diversas formas y modulaciones, de
acuerdo con las finalidades deseadas por los actores y sus perspectivas sobre la
situacion” (Tardif, 2004: 134).

Asimismo, siguiendo a Fierro, Fortoul y Rosas (1999), al situar al docente como
“sujeto” no se le puede concebir como individuo aislado, pues al formarse en la
profesion de ensefianza, lo hace dentro de la trama del espacio aulico, y dentro del

grupo de docentes, donde se da una discusion de confrontacion y de estudio, la
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referencia en el saber que se construye estara siempre dirigida al actuar del docente
en su relacién con otros (sean estudiantes del colectivo escolar donde ejerce su
practica de ensefianza, sean sus comparfieros estudiantes normalistas, o sean los

profesores-tutores con los que analizan y reflexionan su experiencia formativa).

Al respecto, las autoras mencionadas, puntualizan en su estudio, cuatro conceptos
que se recuperan en este trabajo para dimensionar el papel de las préacticas
pedagdgicas en la formacion de docentes: 1) La préctica educativa (pedagdgica en
este trabajo), es vista como una practica situada en el seno de ciertas relaciones
(por ejemplo: entre sujetos participantes en el acto educativo, en relacién con el
contexto de cada participante, en relacion con el entorno que circunscribe al proceso
de ensefianza-aprendizaje). 2) El dialogo como posibilidad de formacién (incluye la
viabilidad de llegar a consensos, es un encuentro que exige aprender a escuchar, a
tomar decisiones, a saber hablar y callar de manera oportuna). 3) La investigacion
como posibilidad o como una via de formacién. 4) La practica tiene un margen de
accion (se delimita a partir del entorno del salén de clase y de la escuela en la que
se opera, no posee una libertad total ya que depende de las determinantes sociales,

politicas, econdmicas, etcétera, que la contextualizan).

Desde esta perspectiva, el papel de las practicas pedagoégicas dentro del curriculum
de la profesionalizacion docente, se caracteriza por ser un elemento sustancial
dentro de la formacioén de los estudiantes normalistas; tomando en cuenta lo que el
Informe Dellors indica: “La fuerte relacion que se establece entre el docente y el
alumno es la esencia del proceso pedagdgico”’, ello advierte que es en el trabajo
directo en el aula, donde se conjugan didlogo e interaccion entre docente y
estudiantes, donde se halla la posibilidad de alcanzar una meta educativa en la
escuela. Lo que se enfatiza es lo cotidiano, lo que realizan los sujetos involucrados
en el acto educativo, donde “La clave esta en la practica, la accion intencional

objetiva vista en sus productos de significaciéon” (Bazdresch, 2000: 15).
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CAPITULO IlI

SEMIOTICA Y EDUCACION

Al inicio de este trabajo se sefialo el interés y la importancia de realizar un estudio
sobre la produccion semiético-discursiva en la formacion profesional de los
estudiantes normalistas, con la finalidad de analizar la trama simbdlica que se hace
presente en la conformacion del objeto de ensefianza. Aspecto cuya relevancia esta
no solo en la articulacion del discurso contenido en el curriculum de su formacion y
en la incorporacion de saberes pedagdgicos que hagan los estudiantes a través de
sus practicas pedagdgicas, sino también, de la significaciébn que den a la préactica
docente y al sentido que confieran a su labor de ensefianza en un entorno escolar

especifico.

La perspectiva tedrico-metodolégica seguida en este estudio, advierte que el
significado de la practica docente que construyan los estudiantes normalistas, se
convertird en la herramienta cognoscitiva que les permita orientar e interpretar su
accion educativa. Ello sugiere la presencia de referentes diversos, desde el bagaje
conceptual y sociocultural de los estudiantes como sujetos, hasta las caracteristicas
peculiares del entorno sociocultural en el que se signifiquen sus practicas; ambos
aspectos se posicionan como un elemento sustantivo para descifrar el sentido que

cobran los significados construidos durante el acto pedagdgico-didactico.

En este sentido una caracteristica importante del significado es reconocerlo como
la forma en que el sujeto representa la realidad y esto lo convierte en constructo
intelectual que se pone en juego en la forma de producir las diversas conductas y
acciones. El significado entonces tomara entidad en la forma de actuar de los
sujetos y en la forma de enunciarlo discursivamente desde todas sus
especificidades, demarcaciones y connotaciones (Reyes, 2012: 38).

Se advierte entonces que, en la formacion de los estudiantes normalistas existe un
entramado simbalico que se nutre de la significacion sociocultural y del sentido que
se asigna a la practica docente. A partir de ello, se reconoce que la practica

educativa a través de la cual se forman, se constituye en una actividad compleja y
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azarosa que comprende dos dimensiones: una institucionalizada que responde a
los lineamientos de una tradicion estructurada, y otra, que emerge ante las
situaciones Unicas e irrepetibles que configuran la vida del aula, y que obligan a los
futuros docentes a recurrir a una serie de experiencias y saberes pedagogicos que
se tornan al mismo tiempo en elementos de su formacion. Frente al reto de captar
y analizar el escenario simbdlico en el que esta formacién se efectla, se ha

considerado a la Semiotica como una posibilidad de interpretacion en el aula.

3.1 Entramado simbdlico en la practica docente

La tarea central de esta investigacion se ha dirigido a escudrifiar el entramado
simbdlico que da lugar a la conformacién del objeto de ensefianza, a partir de la
practica docente en su hacer cotidiano en el aula, como linea central en la formacion
de los estudiantes normalistas; para ello, metodolégicamente se han recuperado los
planteamientos centrales de la filosofia del conocimiento de Peirce, para abordar
desde su perspectiva semiética los constituyentes signicos que den pauta a

reconocer lo constitutivo de nuestro objeto de estudio.

Dentro de este trabajo, se parte de situar a la Semiética*® como una teoria de los
signos; como el propio Peirce la ve, como una filosofia de la significacion o filosofia
de la semiosis; es decir, como una herramienta que deriva un pensamiento l6gico
para analizar las relaciones signicas y posibilitar una interpretacion ilimitada

(semiosis).

La teoria de Peirce se plantea de entrada como una teoria del conocer: todo  lo

gue conocemos 0 pensamos es conocido o pensado por medio de signos. Y
si el signo es la unidad elemental del acto de conocer, entonces una teoria del
signo es una disciplina filos6fica que puede explicar e interpretar el dominio

total del conocer humano (Gonzéalez, 1997: 8).

43 La palabra semiética deriva del término griego semeiotikos, que significa un interpretador de
signos.
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Con base en el planteamiento anterior, se advierte que, el acto educativo, y por
consiguiente la practica docente o de ensefianza, y el objeto que le da sentido y la
orienta, no son ajenos a esta posibilidad de estudio para revisar e interpretar los
signos y las diferentes relaciones que generan. Esto permite ubicar de entrada, que
todo lo que tiene que ver con lo humano, se encuentra constituido y representado
por signos, lo que deriva de ello (como lo educativo), por tanto, presenta a su vez,
una estructura y funciones signicas susceptibles de ser estudiadas e interpretadas.
Esta posibilidad de interpretacion lleva a estimar por un lado, que existe una
diversidad de signos que estructuran o se manifiestan en lo humano; por el otro,
gue dichos signos son vitales en la existencia de los sujetos pues subyacen en todas
las formas de comunicacion e interaccién, lo cual sugiere la necesidad de

analizarlos dentro del entorno sociocultural e histérico en el que estan presentes.

Dado que los signos son diversos (y cambiantes), se requiere identificarlos desde
una légica dinamica, considerando su naturaleza, sus relaciones y funciones dentro
del contexto en el que se dan y las practicas en las que se hallan inmersos. De esta
manera, es posible encontrar signos en: lo que se dice oralmente y por medio de la
escritura, en los gestos, lenguaje corporal, masica, dibujo, pintura, rituales, etcétera.
Por tanto, se reconoce que en el objeto de estudio de la semidtica, ademas del
conocimiento, esta la identificacion de diferentes tipos de signos no soélo linguisticos.
“Asi pues, la semiotica trata sobre las herramientas, los procesos y los contextos de
gue disponemos para crear, interpretar y comprender significados de muchas

maneras diferentes” (Hall, 2007:5).

A partir de esta perspectiva, afrontar el estudio de la produccién semiotico-
discursiva en el aula para caracterizar el proceso de constitucion del objeto de
ensefianza, lleva necesariamente a recuperar las ideas de Peirce, cuando sefala
que todo lo real es susceptible de conocerse, y el proceso de creacion del
conocimiento se funda de manera semiotica, pues éste muestra a traveés de signos
la forma en que se construye el pensamiento, cuya viabilidad esta en la interaccion

del sujeto con otros, y de las relaciones que establecen los signos acordados,
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negociados o instituidos entre ellos, y la posibilidad de significar mas alla de la

experiencia inmediata.

Para lograr esto, se recupera de manera fundamental la idea de Peirce sobre signo
y Su propuesta de categorias para explicar las relaciones signicas, lo cual enfatiza
no solo el estudio del discurso, del lenguaje en su estructura formal, sino también
su relacion con los objetos designados, sus usuarios y su funcién en el proceso de

conocimiento.

Para Peirce, pensar es un proceso légico que es posible a partir de inferencias; esto
es, establecer relaciones légicas entre lo que se nombra y el conocimiento
preexistente de eso que se nombra (conformacion de un concepto), esto implica un
acuerdo sobre algo que puede ser considerado un objeto que se expone en forma
comun para otro u otros. “[. . .] todo nuestro pensamiento y conocimiento se da por
signos. Por consiguiente, un signo es un objeto que, por una parte, esta en relacion

con su objeto y, por la otra, con un interpretante. [. . .] (Peirce, 1987: 117).

En este sentido, su obra semiotica esta dirigida al estudio de los signos, a sus
relaciones y a su correspondencia con los tipos de signos** (iconos, indices y
simbolos) con los que se relacionan y expresan los sujetos, a partir de una imagen
global de todos los elementos que se hacen presentes y que dan origen a los
sentidos y los significados que se elaboran durante la interaccién social.

Desde esta perspectiva puede entenderse que:

Un signo o Representamen es algo que tiene lugar para alguien de algo bajo alguna
relacién o en virtud de algo. Se dirige a alguien; es decir, crea en la mente de esa
persona un signo equivalente, o quizas un signo mas desarrollado. A ese signo que
crea yo le llamo el Interpretante del primer signo. Ese signo ocupa el lugar de algo,
de su Objeto. Ocupa el lugar de ese Objeto no bajo cualquier relacién, sino por
referencia a una clase de idea que he llamado alguna vez el Fundamento del
Representamen (Peirce, 1987: 33).

44 En relacion al interpretante, se recupera la idea de tres clases de signos: 1. Aquellos que son
interpretables en pensamientos u otros signos del mismo tipo en series infinitas. 2. Aquellos que son
interpretables en experiencias reales. 3. Aquellos que son interpretables en cualidades de
sensaciones o apariencias (Peirce, 1987).
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Lo anterior lleva a plantear que un signo solo puede existir en relacion con la
posibilidad de que exista un interpretante mental, que puede otorgar cualidades y
significados a los signos que expresa, que usa y que crea. La funcion de los signos
esta dirigida a hacer eficientes las relaciones (entre los sujetos), a partir de
establecer un habito o una regla general que permite usarlos cuando se les requiere
(cuando hay comunicacion); por tanto, el signo es dependiente de su representacion
en el sujeto-interpretante. Pero lo importante no es solo el estudio de los signos,
sino el reconocimiento de sus relaciones; para ello, Peirce establece tres categorias

gue implican una estructura légica para su comprension:

a) Relaciones de Primeridad: que dan lugar al signo (Representamen).
b) Relaciones de Segundidad: que rigen al Objeto.

c) Relaciones de Terceridad: que rigen al Interpretante®.

La comprension de estos tres tipos de relaciones es posible a través de una l6gica
abductiva o logica de la conjetura, la cual dirige a la accién intelectual (mente,
pensamiento). “La Abduccion consiste en el proceso de formar hipotesis
explicativas. Constituye la Unica operacion l6gica que introduce una idea nueva; [. .
.J” (Peirce, 1978: 36). Desde esta l6gica un signo representa una cosa para alguien,
para un intérprete, esa representacion se convierte en la mediacion del objeto que

se representa, es decir, es lo que conecta al objeto con el interpretante.

Toda comunicacién e interaccién entre los sujetos implica la existencia de signos,
una puesta en comun de acuerdos; cuando los signos se convierten en una regla
general (para un grupo de sujetos) se origina el establecimiento de los simbolos. “[.

. .] los simbolos son la urdimbre y la trama de toda investigacion y de todo

45 En su propuesta de relaciones categoriales de los signos, Peirce (1987) establece que en las
relaciones de primeridad se halla un cualisigno (que refiere a la cualidad), un sinsigno (que enfatiza
la existencia «de algo»), y un legisigno (que lo convierte en ley). En cuanto a las relaciones de
segundidad, advierte la presencia de las figuras que toma el signo como icono (alude a una copia
«de la realidad o del objeto»), indice (que apunta a la existencia de algo) y simbolo (que representa
una generalidad). Finalmente, en las relaciones de terceridad, sefiala el rema (es lo que consigna el
término o imagen), el dicente (que es la proposicidon que da sentido a la existencia), y el argumento
(que da paso a la conclusion «el sentido o significacion de algo»).
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pensamiento, y que la vida del pensamiento y de la ciencia es la vida inherente a
los simbolos; [. . .]” (Peirce, 1987: 7). Lo simbdlico desde esta perspectiva cobra
sentido de generalidad, de convencionalidad y da paso a la argumentacién de las
costumbres. El simbolo remite a formas habituales de pensar, de sentir, de actuar;
expresa continuidad y aceptacion, codifica y da coherencia a la construccion del

sentido?s.

Un simbolo es un representamen cuyo caracter representativo consiste
precisamente en ser una regla que determinard su interpretante. Todas las
palabras, frases, libros u otros signos convencionales, son simbolos [. . .].

Un simbolo es una ley, o regularidad del futuro indefinido. Su interpretante tiene
gue responder a la misma descripcion; y lo mismo también el objeto inmediato
completo, o significacién. Pero una ley rige necesariamente, 0 «est4 encarnada
en» individuos, y prescribe algunas de sus cualidades [. . .] (Peirce, 1988: 154).

Los simbolos operan en forma simultdnea de dos formas: una para preservar las
normas que otorgan identidad al grupo, y la otra, para transformar dichas normas;
esto confiere un caracter de temporalidad y advierte que los simbolos poseen un

caracter dinamico; frente a esto Peirce sefiala:

Defino un Simbolo como un signo determinado por su objeto dinamico sélo en el
sentido de que asi se lo interpretara. De este modo, depende de una convencion,
un habito o una disposicién natural de su interpretante, o del campo de su
interpretante «aquello de lo cual el interpretante es una determinacién» (1987: 118).

El planteamiento anterior permite entender que los simbolos se convierten en
generalidades con una capacidad referencial para lo que se nombra o se expresa,
al mismo tiempo poseen una cualidad funcional, surgen y dan pauta a la vez, a una
dindmica establecida en una condicibn colectiva. Se puede decir que, la
significacion de un simbolo posee la naturaleza de ley y de caracteristica
(propiedad), puede ser variante y transformable.

Un simbolo, [. . .] no puede indicar ninguna cosa particular; denota un tipo de cosa.

No sélo esto sino que él mismo es un tipo y no una cosa singular. [. . .] Los
simbolos crecen. Llegan a ser por desarrollo a partir de otros signos,

46 Toda comunicacion e interaccién humana conlleva un sentido, y éste, se hace tangible a partir de
los intereses expresados por los sujetos intervinientes en ese acto de reciprocidad; el sentido da
soporte al acuerdo, a la posibilidad de aceptacion del objeto que se muestra entre los interpretantes.
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particularmente de iconos, 0 de signos mixtos que participan de la naturaleza de
los iconos y de los simbolos. Pensamos sdlo por signos [. . .] (Peirce, 1988: 157).

Un simbolo entonces, es un signo general, que pretende transmitir algo en acuerdo
comun con otros. Asi pues, los simbolos se basan en habitos que son generales, o
que son parte de convenciones o acuerdos en una comunidad (o entorno

determinado).

Desde esta condicion de dinamismo que poseen los simbolos, es comprensible la
caracterizacion que hace Peirce de los signos y sus relaciones, cuyas posibilidades
de creacion, recreacion y uso, son factibles en el contexto de lo colectivo y donde

se hacen viables las potencialidades de regularidad y de significacion.

Esta apertura hacia la semi6tica como posibilidad de estudio e interpretacion de los
procesos y sucesos que intervienen en el campo educativo, particularmente
aguellos que se ubican de manera directa en el escenario aulico, y mas
concretamente en la conformacion del objeto de ensefianza durante las practicas
pedagdgicas de los estudiantes normalistas, conduce a reconocer como puntos de
articulacion para el angulo de lectura que este enfoque teérico-metodoldgico se ha
planteado, que, para Peirce, la creacion del conocimiento implica inventar algo,
descubrirlo, pero lo mas importante es hacerlo significativo; ello requiere que se
vivencien tres procesos logicos: la deduccidn, la induccion y la abduccion (forma
l6gica del pensamiento que exalta en su teoria); a esta Ultima la considera como
una forma légica que fundamenta lo probable, es decir, donde es posible la realidad
como una creacion de la mente, como expresion del pensamiento. Sefiala que la
mente opera a través de signos y que la significacién (semiosis) es solo el punto

culminante de un proceso de conocimiento.

En este sentido, y acorde con los planteamientos de Vygotski, pensamiento,
aprendizaje y accion, son tres elementos que se articulan en la produccion del

conocimiento, y que necesariamente se vinculan con el lenguaje.

La mirada semidtica en la investigaciéon dentro del campo educativo, permite

reconocer que existen muchos elementos que pueden enriquecer las practicas
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docentes, puntualizando las necesidades y requerimientos de cada colectivo
escolar que se expresan en sus particulares procesos comunicativos e interactivos.
Analizar semiéticamente la imagen del escenario aulico, es una oportunidad de
apreciar los momentos en que docente y estudiantes son capturados por la
simbdlica escénica que ahi se suscita, y que permite la negociacion de una serie de
vivencias que denotan sentido para el colectivo. Escenario en el que el acto
pedagdgico-didactico se convierte en una fuente de conocimiento y de aprendizaje,
de experiencia total, a partir de la cual, el estudiante normalista puede significar el
saber pedagogico construido durante su formacion y realizar inferencias que le

ayuden a conformar su objeto de ensefianza.

[. . .], de acuerdo con la perspectiva peirciana, el proceso de conocimiento hace
referencia a procesos inferenciales, es decir, a argumentaciones, que pueden
seguir formas habituales o creativas y en las que la experiencia juega un papel
cardinal, dado que es la fuerza perturbadora que permite la conexion de ideas
habituales con otras distantes. De ahi que las elaboraciones metodoldgicas de los
educadores, cuya finalidad sea el desarrollo de la capacidad de pensar critica y
reflexivamente, tendrian que apuntar a experiencias educativas en las que los
signos sean presentados a los sujetos no como ideas generales que deben
recibirse pasivamente para decodificar sus significados, sino como experiencias
cuya fuerza de afeccion los impela a operar sobre estas ideas y darles un
significado que pueda transformar los perfiles habituales del mundo (Ferreiro,
2005: 324).

Toda practica pedagdgica, como praxis humana, se halla inmersa en un mundo de
significantes y significados; los sujetos involucrados en esa accion educativa,
necesariamente expresan algo que denota un fin comun que se circunscribe bajo
un acuerdo; negociacién que es posible desde la comunicacion e interaccion
cotidiana en el aula, y que, inscrita en un entorno sociocultural particular, permite

identificar la significacion y el sentido de dicha practica.

Es a partir de todos estos planteamientos, que se ha consignado a la semiética
como posibilidad de interpretacion en el aula; se le concibe como una alternativa
para recuperar el sentido de la significatividad de los signos y enriquecer la
conformacion del objeto de ensefianza y la constitucion de subjetividades en los
estudiantes normalistas, asi como establecer formas alternativas en la construccion

de conocimientos y saberes pedagdgicos.
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3.2 La significacion sociocultural y la conformacién simbdlica

El andlisis semiotico que sustenta la identificacion de simbolos y las interacciones
que subyacen en la conformacion del objeto de ensefianza, no puede ser ajeno al
reconocimiento de las determinaciones culturales, sociales, historicas, afectivas, de
certidumbres e incertidumbres, etcétera, que imprime un entorno determinado a

cada préctica social, por ejemplo, la docente.

Desde esta perspectiva, se identifica la significacion sociocultural que se pone en
juego en los procesos comunicativos e interactivos, que se dan de manera cotidiana
en los periodos de practica pedagégica de los estudiantes normalistas, como

espacio formativo y constitutivo de su hacer.

Con base en lo anterior, referir a la cultura, necesariamente involucra a la
educacién, a la formacién y a la socializacion, dimensiones desde las que se
propicia la comunicacion mediante la produccion de discursos y textos

pertenecientes a entornos socioculturales.

Una concepcién de cultura la define como “[. . .] el conjunto de técnicas, de uso, de
produccion y de comportamiento, mediante las cuales un grupo de hombres puede
satisfacer sus necesidades, protegerse contra la hostilidad del ambiente fisico y
bioldgico y trabajar y convivir en una forma mas o menos ordenada y pacifica”
(Abbagnano y Visalberghi, 1964: 11).

La cultura va més alla de las cuestiones de uso técnico, o de adiestramientos; como
lo refiere Max Scheler (1973), la cultura tiene un fin, es decir, existe para algo, para
el desarrollo de la personalidad humana (filos6ficamente, la realizacién del espiritu
humano, el ser). Se construye como un entramado de relaciones y elementos que
adquieren significacion a partir del sostenimiento de conocimientos, valores y
costumbres comunes que hacen posible la existencia de la colectividad, y que a su
vez definen el funcionamiento y las relaciones de sus miembros y sus mecanismos

de identidad, presentes en sus diversas practicas cotidianas.
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Los planteamientos de Lotman correspondientes a la Semidtica de la cultura

sefialan que:

Desde el punto de vista de la semiética, la cultura es una inteligencia  colectiva y
una memoria colectiva, esto es, un mecanismo supraindividual de conservacién
y transmisién de ciertos comunicados (textos) y de elaboracion de otros nuevos.
En este sentido, el espacio de la cultura puede ser definido como un espacio de
cierta memoria comun, esto es, un espacio dentro de cuyos limites algunos textos
comunes pueden conservarse y ser actualizados (1996: 157).

A partir de esta idea, se sitla a la cultura como memoria que puede ser equiparada
con la historia; en este sentido, la cultura posee historia, sus miembros construyen
e interaccionan en el tiempo y en el espacio dejando huellas; elemento que sin duda
da unidad a los sujetos y que contribuye a marcar el rumbo de sus identidades.

Puede decirse que: sin historia (sin memoria) no hay cultura.

La educacion como fenbmeno, es una parte estructurante de la cultura, como una
serie de actos que integran huellas y sefiales (o simbdlico) para hacer posible la
interconexién de los sujetos, validar su presencia y recorrido sociohistorico. En este
sentido, se aprecia que la educacion es parte de y constituye lo social; su pretension
de formar sujetos no solo en lo referente a saberes y a conocimientos en el ambito
intelectual, sino también en el orden de lo moral, que constituye la base de la
interaccion y de la reciprocidad que se legitima en el colectivo, busca la creacién de
identidades como una posible potencia que pugna por vencer las disociaciones
culturales. Cultura y educacién se concatenan para cohesionar a sus miembros
como colectivo a partir de producir identidades que coadyuven a que los sujetos se
apropien de las aspiraciones y asuman como suyos los discursos y textos que

generan socialmente.

Es en esta direccion que interesa apreciar desde las practicas pedagoégicas de los
estudiantes normalistas, lo simbdlico que cohesiona, que representa y posibilita
relaciones entre la construccion de conocimientos, los saberes que se instauran y
las interacciones entre los propios sujetos participantes del acto pedagdgico, asi
como lo que se inserta en la interaccién cotidiana, que, sin ser un objeto especifico,

se objetiviza a través del discurso, los habitos y las reglas en el colectivo escolar, y
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que refleja lo constitutivo interno y externo a la vez, del entorno sociocultural de los
participantes. Por ello, de manera especifica, se recupera la propuesta de analisis
de este entorno que desarrolla Lotman, donde relaciona lo sociocultural con un
entramado de funciones que se conectan y se influyen, a partir de establecer una
analogia con la biésfera como sistema que contiene estructuras interdependientes
que afectan su actuacién entre si, misma que es determinada por los elementos
tanto internos como externos a dicho sistema y que permiten explicar las
caracteristicas y funcionamiento de un fenomeno. Obsérvese que Lotman traslada
a su teoria una tipologia de la cultura desde una mirada semioética, para afrontar el
estudio de la compleja vida social y de las relaciones que se establecen en ella

denominandola semibsfera.

La cualidad contextual de la semiésfera es un primer elemento de su
caracterizacion, pero mas importante son sus cualidades estructurantes intrinsecas,
dado que la existencia misma de la semidsfera implica un espacio dentro y un
espacio fuera de ella y, por lo tanto, un limite de su propia capacidad de
organizacién. En el primer caso refiere a un espacio sistémico y uno extrasistémico,
y en el segundo de una frontera, de lo cual se infiere que la semidsfera tiene un
caracter delimitado. Pero la delimitacién no cierra el sistema, sino que lo hace
reconocible, lo ordena y configura simultdneamente el espacio extrasistémico; por
lo tanto, la funcion de la frontera es precisamente vincular lo sistémico y lo
extrasistémico, pues una parte de ella se encuentra dentro y otra fuera de la
semiosfera. En este sentido, la frontera se entiende como “[. . .] la suma de los
traductores-«filtros» bilinglies pasando a través de los cuales un texto se traduce a
otro lenguaje (o lenguajes) que se halla fuera de la semiésfera dada” (Lotman,
1998:24).

La frontera delimita a la semidsfera al tiempo que le permite incorporar material
extrasistémico a la érbita de la sistematicidad, o bien, expulsar algunos elementos

del espacio sistémico al extrasistémico. Se considera entonces que:

[. . .] las cuestiones fundamentales de todo sistema semiético son, en primer lugar,
la relacién del sistema con el extrasistema, con el mundo que se extiende mas alla
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de sus limites y, en segundo lugar, la relacidon entre estatica y dinamica. Esta
Gltima cuestién podria ser formulada asi: de qué manera un sistema puede
desarrollarse permaneciendo €l mismo (Lotman, 1999:11).

Esta idea es clave para entender como es que la semidsfera se configura, pero
sobre todo, para entender por qué los elementos que la integran funcionan de la
forma que lo hacen, por lo que un elemento fundamental es precisamente la

frontera, pues como el mismo Lotman afirma, hay que tener en cuenta

[. . .] que si desde el punto de vista de un mecanismo inmanente, la frontera une
dos esferas de la semiosis, desde la posicion de la autoconciencia semiética (la
autodescripciéon en un metanivel) de la semiosfera dada, las separa. Tomar
conciencia de si mismo en el sentido semidtico-cultural, significa tomar conciencia
de la propia especificidad, de la propia contraposicién a otras esferas. Esto hace
acentuar el caracter absoluto de la linea con que la esfera dada esta contorneada
(Lotman, 1996:28).

Por lo tanto, la frontera funciona también como un elemento de organizacion y
estructuracion semiotica, dado que no sélo permite organizar el espacio dentro y el
espacio fuera de ella, sino que al hacerlo establece los elementos de la semiosis
gue se relacionan en un contexto determinado. Asi, como afirma el mismo Lotman,
la valoracion de los espacios interior y exterior no es significativa, “significativo es el
hecho mismo de la presencia de la frontera” (Lotman, 1996:29). Lo anterior supone
la existencia a priori de una frontera semiética que define una semiésfera dada. Este
es el elemento que convierte un modelo formal en una practica social y que

determina tanto la dindmica como la estatica del sistema semibtico.

Este movimiento es una ley de la organizacion interna de la semiésfera que permite
identificar aquellos elementos que culturalmente funcionan y organizan el centro del
sistema, y aquellos que se encuentran en la periferia en un espacio-tiempo
determinado, permite a la vez identificar el movimiento de nuevos elementos al
centro de la organizacion y el desplazamiento de algunos otros del centro a la
periferia en otro tiempo-espacio determinado de una misma cultura. Es la posibilidad

de hacer operacionalizable y observable la dinamica del sistema semiético.

Es en base a la dinamica misma del sistema y a los elementos que se organizan en

su interior que es posible convertir el elemento contextual, la cultura, en un concepto
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de estructuracion. Sin embargo, la dinamica misma del sistema sélo puede ser
comprobada en su dimension de accion practica, en la produccion de nuevos textos

en el sistema de la cultura, es decir, en los procesos de comunicacion.

En palabras de Lotman,

[ . ] el trabajo fundamental de la cultura [. . .] consiste en organizar
estructuralmente el mundo que rodea al hombre. La cultura es una generadora de
estructuralidad; es asi como crea alrededor del hombre una socio esfera que, al
igual que la bidsfera, hace posible la vida, no organica obviamente, sino de
relacion (Marafioti, 2005:65-66).

Este elemento estructurador es para Lotman el lenguaje natural (sistema
modelizante primario), un modelo que va delimitando la realidad y que se encuentra
en el centro de la cultura funcionando como elemento de estructuralidad, puesto
que define implicitamente las reglas (o cédigos) de los signos*’ que se encontraran
dentro o fuera del sistema (social). Por lo tanto, los textos semioticos (cualquier
elemento cultural) no sélo intervienen en los diferentes procesos comunicativos,

sino que los estructura tacitamente.

Dicho modelo, al enmarcar los procesos semiéticos y comunicativos en un contexto
cultural, permite construir un primer elemento clave de la relacion entre los
elementos sistémicos ya descritos: su mutua implicacion. Ya sea una semidtica
literaria o textual, una semiética musical, una semiética del gusto o visual, etcétera
(lo que implicaria necesariamente la dimension del sistema cultural humano), en ella
la comunicacién y la cultura funcionan como elementos de estructuracion. Una
semidtica centrada en los procesos de comunicacion y de interaccion en el aula,
implicaria entonces un estudio semiotico sobre los mismos, no como procesos
aislados, sino implicados mutuamente y articulados desde un conjunto de signos

expuestos y construidos desde un mismo referente cultural.

47 Con relacion a los signos, Lotman refiere mas bien a signicidad, donde se da una relacién
convencional (bajo acuerdo “con”). Desde esta idea, el signo forma parte de un lenguaje, es parte
constitutiva de algo, que unido a otros signos, hace posible la complejizacion del lenguaje, de las
estructuras simbdlicas.
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La comunicacion, siendo un elemento de articulacion en la teoria semidtica, permite
un analisis de los procesos de produccion de sentido en todos los niveles de la
estructura social y las manifestaciones culturales, es decir, de todo aquello que
funcione como signo, como texto o como funcion semiética, por lo que se expande
al andlisis de cualquier practica humana, como la educacion. En sintesis, se
extiende a todo lo que tenga que ver con la produccion de sentido en general. La
dimension cultural no es entonces un concepto periférico, sino un concepto
estructurante, su importancia va mas alla de la dimension espacial de la
comunicacion y de la interaccién, e interviene decisivamente en la construccion

tedrica en general y en la construccion de lo social en particular.

Por otro lado, la cultura desde esta perspectiva semiotica, construye escenarios y
participa de la produccion de significados compartidos, y por ende, determina la
construccion del sistema social. En este punto la cultura no es so6lo un concepto
constructor, sino el signo de un proceso mucho mas complejo*®, dado que es, como
afirma Lotman, una generadora de estructuralidad al crear alrededor del hombre
una socio esfera que, al igual que la biésfera, hace posible la vida, no organica, sino

de relacion entre los sujetos.

Dentro de esta definicion de la significacion sociocultural, también se integran los
planteamientos de Vygotski, al enfatizar la idea de que la significatividad del
contexto en la construccion de conocimientos se convierte en el elemento que
sostiene que la inteligencia, y por tanto el aprendizaje, es un producto social. Dentro
del contexto sociocultural lo que importa es la acciéon, que es el nlcleo que posibilita

el desarrollo de las potencialidades del sujeto tanto en lo personal como en lo social.

En este sentido, la educacion dentro del contexto escolar, supone una situacion

comunicativa, y por ende, un fenébmeno de tipo colectivo; aqui las expresiones

48 Este signo es al que Lotman identifica como simbolo, el cual adquiere un caracter racional y es
interpretado como un medio de traduccién adecuada del plano de la expresion (como se quiere decir
algo) al plano del contenido (lo que se quiere que se entienda). Este simbolo no pertenece a una
sola mirada de la cultura, viene del pasado y va al futuro en un recorrido donde se reestructura y se
resignifica. Asi, los simbolos transportan textos, prevalecen como mecanismos de unidad, no dejan
que la cultura se desintegre.

99



linglisticas que tienen lugar dentro del aula, son fundamentales para explorar el
modo en que se producen los aprendizajes y los discursos que los sostienen dentro

de una dimension colectiva.

El lenguaje o los diversos lenguajes que se producen en el aula, son un vehiculo a
través del cual se transmiten los saberes escolares, que se convierten a su vez en
formas particulares de comprender e interpretar la realidad, también son un
contenido educativo que debe ser aprendido por los estudiantes para

desemperiarse con eficiencia en su entorno.

Para Vygotski la cognicion se establece a partir de relaciones dialécticas entre las
personas que actuan, los contextos de su actividad y la actividad misma; sefiala que
el conocimiento no se da como una mera transmision de elementos (conceptos) ya
elaborados por los demas (por las generaciones maduras), sino que es el propio
sujeto el que posee estructuras mentales que le van a permitir desarrollar un
potencial de construccién propia a partir de su interaccién con un entorno que es el
que lo determina y lo condiciona. El conocimiento de cada persona esta compuesto
por un conjunto de significados experienciales que posee diferentes grados de
abstraccion; a través de este conjunto de significados el sujeto interpreta el medio y

actlia de acuerdo a ciertos intereses.

Segun este tedrico, las funciones psicolégicas superiores (atencidbn, memoria,
transferencia, razonamiento, lenguaje) se forman a través de la actividad practica e
instrumental, intrapersonal, manipulando los objetos directamente, pero la actividad
generalmente no se realiza en forma individual, ya que los sujetos nunca se

encuentran aislados, sino en interaccion o en cooperacion social.

Una de las aportaciones mas importantes de Vygotski en este terreno es la que
refiere que todos los procesos psicoldgicos superiores, se adquieren primero en un
contexto social y después se internalizan; esta internalizacion es producto de un
determinado comportamiento cognitivo en un contexto social. Es decir, para €l existe
primero un proceso que denomina interpersonal que pasa posteriormente a

constituirse en intrapersonal. El desarrollo cultural de la persona se da en un primer
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momento a escala social y mas tarde a escala individual, puntualiza que todas las
funciones psicoldégicas se originan a partir de las relaciones entre los seres
humanos. “A través del lenguaje organizamos, interpretamos y explicitamos

simbdlicamente nuestra experiencia” (Porlan, 1998: 108)%°.

A partir de la experiencia construimos y reconstruimos significados. Estos no son
conjuntos acumulativos de conocimientos, sino que poseen un caracter activo,

constructivo y evolutivo del propio conocimiento y de la experiencia.

Los esquemas son estructuras semanticas relativas a un dominio determinado,
formadas por ndcleos de conocimientos y por interacciones entre los mismos. Los
nucleos representan elementos con un significado especifico (creencias, conceptos
de diferente grado de amplitud, datos, experiencias sensoriales y afectivas
vinculadas a hechos u objetos, habilidades y técnicas procedimentales, etc.), y las
interacciones representan las relaciones significativas entre los elementos del
esquema. Atendiendo al caracter mas o menos tacito o explicito del esquema, el
conjunto de estas relaciones pueden reflejar los significados asociados a
determinados acontecimientos, procesos y fendmenos de la experiencia empirica o
simbdlica de los individuos (Porlan, 1998: 108).

El enfoque sociocultural que es posible apreciar desde la obra de Vygotski, refiere
ante todo a un origen socio-dialogal del habla interna del individuo, al rol mediacional
del signo en las acciones y a las raices del pensamiento verbal. Estudio que enfatiza
el signo, es decir, la palabra, como el eje fundamental del desarrollo del
pensamiento y el lenguaje. Proceso que sin duda se vincula directamente a la
existencia de la palabra como elemento articulador del conocer y del actuar, donde
la palabra no es un objeto aislado cualquiera, y cuyo significado es una

generalizacion.

Este estudio centrado en la vinculacion del lenguaje y el pensamiento, permite
identificar a la palabra como unidad de ambas funciones; por ello, Vygotski sefiala

que:

49 Es aqui donde el propio Vygotski reconoce la importancia del lenguaje en la construccion del
conocimiento (estructuracion del pensamiento) cuando sefiala que “La comunicacién basada en la
comprension racional y en la transmision premeditada del pensamiento y de las sensaciones exige
necesariamente un determinado sistema de medios, prototipo del cual ha sido, es y sera siempre el
lenguaje humano, surgido de la necesidad de comunicacion en el trabajo” (Vygotski, 2001: 22).
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En consecuencia, podemos deducir que el significado de la palabra, que en su
aspecto psicolégico es una generalizacién, [. . .] constituye un acto de
pensamiento, en el sentido estricto del término. Pero, al mismo tiempo, el
significado es parte integrante de la palabra, pertenece al dominio del lenguaje en
igual medida que al del pensamiento (2001: 21).

El significado es necesario para que exista la palabra, por tanto, también es
importante lo que el concepto expresa de ella. La relacién entre pensamiento y
lenguaje se explica a partir de los significados de la palabra como conexiones entre
lo implicito y explicito en la comunicacion, provocando el desarrollo conceptual.
Segun Vygotski, la palabra tiene una funcion significativa, la cual genera una forma
de lenguaje que crea las condiciones necesarias para que la expresion del individuo
se convierta posteriormente en una expresion mas amplia, que denote significados

a partir de signos que reflejen la realidad.

Esta perspectiva vygotskiana permite recuperar la referencia enfatica sobre la
construccion del conocimiento a partir de los procesos de comunicacion e
interaccién como elementos indispensables en la constitucion del sujeto. Condicion
que refiere a la palabra-comunicacion como algo fundado en signos, y aunque esta
postura es mas de orden psicoldgico, también considera aspectos logicos en la
estructuracién de las funciones mentales. Por tanto, el analisis de los procesos de
ensefianza-aprendizaje, puede centrarse en formas instrumentales que se avoquen
al manejo de contenidos educativos formales, y en las formas de interaccion y

simbolizacién que se estructuran al interior de cada grupo escolar.

En cuanto a la convergencia de estos planteamientos sobre las cuestiones del
lenguaje y la comunicacion con una perspectiva semiotica, Vygotski sefiala que el
signo es un constituyente de la cultura y que actia como mediador en las acciones,
modificando la conciencia. Para este teoérico, conocimiento, aprendizaje e
intersubjetividad, son posibles a partir de condiciones de interaccion, en las que se
comparten signos que se han adoptado de manera comun. Su interés en el
desarrollo del pensamiento verbal, permite conocer las representaciones y

disposiciones mentales que llevan al sujeto al establecimiento de condiciones
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potenciales de interaccion como formas centrales de aprendizaje y de significacion

en su proceso educativo.

En concordancia con la teoria de Peirce, la situacion de colectividad o significacion,
es la que hace posible la creacion de sistemas de signos, a través de los cuales se
hacen presentes sentidos y significados propicios para la comunicacion. Habla,
palabra y lenguaje, convergen desde estas dos miradas, en una funcién pragmatica
donde los signos y los simbolos son mediadores entre la realidad y los sujetos.

3.3 Construccion del sentido

En este apartado interesa recuperar nuevamente las ideas expuestas por Peirce al
referirse a la caracterizaciébn de las relaciones signicas. Para ello se parte de
considerar el sistema l6gico que propone, como un entramado de componentes que
estructuran los discursos que se producen en un colectivo y a su vez comparte un
entorno que le es comdn, y que le permite paralelamente, articulaciones

significativas en sus registros semigticos.

Desde esta perspectiva, se considera que el sentido adyacente en los textos orales
y extralingliisticos que se producen en el aula, sélo es perceptible e interpretable en
la medida en que se le concibe como articulado a las semejanzas / diferencias,
continuidades / discontinuidades, convergencias / divergencias de un universo
comunicativo, en el que existe una variedad de significados que organizan las

relaciones entre sujetos y los objetos de intercambio en su interaccion.

La vinculacién de dichos componentes se recupera desde la perspectiva Peirciana

de la siguiente manera:
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Relacién necesaria

Sentido ~N
| Relaciones logicas
Construccion < Significado
de sentido | >
Interpretante
L Dan como resultado

una semiosis
R/J

Se requiere
una direccién

'

posible por una mediacion que se da en la
funcién de Terceridad (simbolos)

Para comprender el esquema anterior, se considera oportuno recapitular sobre lo

gue representan las relaciones de Terceridad:

Las categorias de Primeridad, Segundidad y Terceridad fueron denominadas por
Peirce de distintas maneras a lo largo de sus desarrollos. Inicialmente
correspondieron, respectivamente, a Cualidad, Relacién y Representacion; luego a
Cualidad, Reaccion y Mediacién. Aislando los ultimos términos de cada triada,
encontramos una afinidad entre la Terceridad, la Mediacién y la Representacion: la
Terceridad implica la idea de representacién en tanto mediacion. Esto es aplicable
a todo simbolo y, en consecuencia, a toda proposicion. Pero los simbolos y las
proposiciones adquieren su capacidad referencial a partir de su dimension indicial
y, como lo hemos visto, no es la conexién fisica e inmediata del indice con el
Objeto Dinamico lo que cuenta, sino que la funcion representativa de un signo es
algo atinente a su relacion con otros signos (sus Interpretantes Inmediatos).

La relacion real con un Objeto a partir de un indice interno a un Simbolo es solo
una mediacién de la funcién referencial del signo. En otros términos, lo que Peirce
denomind «aplicacion demostrativa pura de un signo» es un eslabén de la cadena
gue conduce a la referencia, la cual exige, en todos los casos, la remision de unos
signos a otros.

Se comprende asi que la idea de Terceridad esté asociada a la de mediacién en
relacion con la funcién referencial del simbolo; méas aun, la «<mediacion» alude, a
un conjunto de mediaciones necesarias para que un signo adquiera plenamente su
capacidad representacional (Sercovivh, 1987: 18-19).

Lo que se hace presente en la caracterizacion de la categoria referencial de

Terceridad es que, el significado de los signos es posible a partir de su relacién
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directa e inmediata con un Interpretante inmediato que son otros signos puestos en
la propia relacion de su existencia, no de un Interpretante dindmico que haga
referencia a una presencia subijetiva, es decir, a un Intérprete; condicion que vincula
a la significacion con el sentido, a partir del valor referencial que adquieren los
signos en el proceso de la produccién discursiva y al sistema de relaciones de un

particular entorno social.

El sentido existe porque hay una intencion; desde esta idea, el sentido de los textos
que integran la produccion discursiva de un colectivo es una puerta abierta a la
interpretacion, donde se hace presente un rasgo de aceptabilidad de lo que se
significa sobre la base de un consenso de la comunidad, ello implica dinamismo,
una praxis social, donde experiencia y conocimiento se concatenan a través de

relaciones logicas como una elaboracién sociocultural.

De esta manera, la elaboracién de sentido viene primero de una experiencia que
posteriormente se elabora en significados a través de un proceso semidtico de
primeridad, segundidad y terceridad. [. . .].

[. . .] las experiencias se dan cuando el sujeto entra, por medio de un conjunto de
signos, al intercambio de mas signos. Este intercambio y estos vinculos hacen
posible que exista experiencia, asi la experiencia es con los demas y no consigo
mismo (Sandoval,2006: 269).

Es en la experiencia de interaccién con los otros, donde el sujeto produce
conocimiento y le da significacién, lo que constituye el sentido; esto es, construye
una verdad a partir de las representaciones que le significan los simbolos

(acordados y negociados).

Para Peirce, existe la significacion porque existe la verdad, por ello el sentido
atribuido no puede orientarse hacia cualquier lugar, sino que es la realidad (el lugar
y momento especificos) la que ejerce una presién para ser conocido, que a través
de los sistemas de relaciones establecidos en un colectivo determinado permiten
que se construya un sentido; en términos semidticos “[. . .] se define como una
direccién del signo, el sentido lo entendemos como algo direccional, que orienta y

apunta el signo hacia un lugar” (Sandoval, 2006: 270).
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Este proceso de construccion del sentido esta compuesto por tres dimensiones:
representacion, interpretacion y atribucién; lo cual quiere decir que, la accion de
incorporar un significado implica un juicio. Por lo tanto, la significacion incorpora
intrinsecamente la accion, aquellos efectos que produce y los que podria producir
el objeto simbolizado, dentro de todas la circunstancias probables e improbables

que circunscriben al colectivo (Idem).

Desde estos referentes, se advierte que toda produccion de sentido es
necesariamente social y que toda practica socio-discursiva (como la educativa), es

un proceso de construccion de sentido.

Este doble anclaje, del sentido en lo social y de lo social en el sentido, sélo se puede
develar cuando se considera la produccion de sentido como discursiva [...] s6lo en
el nivel de la discursividad el sentido manifiesta sus determinaciones sociales y los
fenébmenos sociales develan su dimension significante (Verén,1987:126).

Esta idea sugiere que, para entender el sentido en la construccion semiético-
discursiva, se describen las huellas de sus condiciones productivas (de su
generacion o sus efectos), tomando como punto de partida la materialidad de toda

produccion de sentido (imagen, texto linglistico, expresiones extralinguisticas).

El sentido es producto y efecto de una construccion, implica una cualidad activa;
sus efectos estan engarzados a practicas que marcan las condiciones en las que
los sujetos se colocan respecto a las construcciones de otros. Establece una
relacion simbolica y efectiva en la colectividad, se actualiza en los discursos y en lo
especifico de la situacién social que guardan una relacion culturalmente simbolizada

y admitida en el grupo en el que se construyen y emplean.

En la formacion de los estudiantes normalistas a través de las representaciones de
los saberes que han adquirido, y que a su vez entran en accién durante sus practicas
pedagogicas, se reconoce que no existe un sentido Unico y predeterminado en lo
gue se hace y se dice. Las representaciones de algo, la cosa o palabra, estan en
funcién de lo que se construye durante las relaciones sociales, en este caso, en las

relaciones en el aula (cuando el estudiante-practicante hace preguntas dirigidas al
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colectivo escolar, cuando un estudiante narra una experiencia al entrar en contacto
con su objeto de estudio, cuando alguno de los miembros realiza un desplazamiento

fisico en el aula y sefiala algo, etcétera).

Asimismo, el estudiante normalista crea representaciones de su objeto de
ensefianza, al interpretar el curriculum sobre el cual ha de operar su practica
docente, donde los conceptos que configura y los saberes que ha de poner en
practica, adquieren sentido y significacion a partir de las caracteristicas y exigencias
del propio colectivo aulico. Tanto en su planeacibn como en su accion de
ensefianza, entran en juego tejidos simbdlicos desde los cuales ha de dar sentido
al acto pedagogico-didactico, que no necesariamente se circunscriben a propositos
educativos preestablecidos desde un orden técnico-instrumental. Esto advierte la
necesidad de una constante construccion de sentido y una significacion propia del
objeto, al implementarse los saberes pedagdgicos en el encuentro con los
estudiantes como seres humanos singulares, y a partir de lo contenido en la propia
persona del docente. Por ello, es necesario considerar que, “El hombre necesita un
amparo simbdlico para aquello que no encuentra lugar en la racionalidad cientifico
— técnica. El docente necesita una cobertura simbdlica y de sentido donde amparar

lo excluido por el saber oficial” (Medina, 2006: 44).

Los tejidos simbdlicos se hacen operativos a través de la comunicacion
intersubjetiva de los significados que se construyen a partir del contexto
sociocultural de los participantes, por medio de recursos materiales, instrumentos
técnicos, estrategias de ensefianza y de aprendizaje, de valores y costumbres que
singularizan y legitiman las interpretaciones y practicas de los sujetos en el aula. Es
a partir de la significacién que se da a todo esto, que se atribuye sentido a la practica
pedagogica; ello implica construir un grado de conciencia sobre lo que se vive y los
efectos que genera (en el docente y en los estudiantes); luego entonces, sentido y
significacion se construyen en la interaccion, donde hay la posibilidad de
interpretaciones mutuas y una intencién en la accién constructiva en el proceso de

formacion.
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El sentido en la practica docente se establece a partir de los significados que se
construyen a través de la experiencia (en el hacer de la ensefianza), el conocimiento
conceptual acumulado, los saberes pedagdgicos reconocidos como propios, asi
como también de la interpretacidon que hagan los estudiantes normalistas de un

particular curriculum en su formacién profesional.

3.4 La semidtica como posibilidad de interpretacion en el aula

Es urgente abordar el estudio de los elementos constitutivos de la préactica docente,
para interpretar las significaciones y sentidos que se producen en el desarrollo de
la vida cotidiana en el aula. En este punto se pretende formular planteamientos
tedrico-metodolégicos que permitan a los futuros docentes comprender la
complejidad del objeto de ensefianza, por ejemplo, como produccion discursiva
contenida en el curriculum y en el espacio de su practica pedagdgica, por ser €stos

los ejes articuladores de su ejercicio profesional.

Se han articulado tres aspectos fundamentales en relacion con el objeto de
ensefianza: 1) La practica docente; 2) Lo cotidiano en el aula, desde una mirada a
los procesos de comunicacién e interaccion, y 3) La construccion semiotico-
discursiva, para extraer la significacion que da sentido a la construccion de dicho

objeto.

Se propicia un acercamiento al discurso en tres dimensiones de la practica docente:
la oficial (el curriculum), lo que se construye en el aula, y, los conocimientos y

sentidos de los practicantes como sujetos (futuros docentes).

Estas dimensiones se consideran en el curriculum de la Escuela Normal, el cual se
rige por un enfoque Constructivista; obsérvese que en éste destaca el ambito
pedagogico del cual se derivan tres lineas: asignaturas escolarizadas, practicas de
observacién y practicas pedagdgicas. La ultima es la que prioritariamente asigna un

papel activo al estudiante, en cuanto ésta se convierte en una posibilidad formativa.
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A partir de lo anterior, el analisis de la produccién semidtico-discursiva en la

formacién de docentes normalistas, se centra en los siguientes aspectos:

Practica <—> | Curriculumdela / Ambito
Docente Escuela Normal Pedagogico
Objeto de conocimiento

Practica Docente<::::> Asignaturas Objeto de ensefianza
Comunicacion e Practica de Reconocimiento del entorno sociocultural
Interaccién en el<::::> Observacion en la escuela / Sujetos (profesores-

Aula niflos) Formas de gestion en el aula

<= Produccion \ _
Construccion Practica Pedagogica | Circulacion / Signos > sentido
i4 simbolos
semidtico-discursiva Recepcion

Por tanto, los elementos participantes en dicho analisis se enmarcan de la siguiente

manera.:
Enfoque semibtico-discursivo
filosofia del cultura conocimiento
conocimiento
Peirce Lotman Vygotski
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Para explicar la posibilidad formativa, se reconoce el papel activo del sujeto
cognoscente como constructor de su propio conocimiento, “[. . .] hablar de una teoria
de los signos es hablar de entrada de una teoria del conocer, [. . .] todo lo que
conocemos 0 pensamos es conocido o pensado por medio de signos. [. . .] el signo
es la unidad elemental del acto de conocer [. . .]” (Gonzalez, 1997: 8); proceso que
se vincula a la existencia de la palabra como elemento articulador del conocer y del
actuar, ésta es un objeto con funciones definidas, cuyo significado es una
generalizacion cuando se integra a un entramado simbolico del entorno en el que

se halla el sujeto.

La teoria peirciana aporta rasgos, pistas para explicar el conocimiento que producen
los estudiantes normalistas durante sus practicas pedagdgicas, por ejemplo,
maneras en que se simbolizan los contenidos educativos, las formas de

comportamiento y de comunicacion.

El sentido del conocimiento que construyen los futuros docentes durante su practica
de ensefianza, se correlaciona con la identificacibn de los simbolos que se
producen durante ésta en los procesos de interaccion en el aula, por ejemplo, la

importancia que se le da a un tema vy justificar la validez del tema a tratar®°.

Para abordar lo referente al estudio de la construccion semiético-discursiva del
despliegue de las practicas profesionales de los estudiantes normalistas, se
consideraron prioritariamente las aportaciones de Peirce desde la filosofia del
conocimiento, para atender lo relacionado con la produccién de los signos; la de
Lotman por sus aportaciones al estudio de la cultura y los simbolos que la
constituyen, y, a Vygotski por su contribucion al estudio de la construccién del
conocimiento. Es a partir del reconocimiento de estas tres perspectivas teorico-

metodoldgicas que se instaurd este andlisis semiotico-discursivo.

Una de las inquietudes de esta investigacion, se dirigio a elaborar una estrategia de

analisis para transitar por el complejo campo de la ensefianza y revisar las

50 Lo relacionado con la identificacion de signos y simbolos en la practica de ensefianza y su
significacion, se desarrolla de manera detallada en el ultimo capitulo de la tesis.
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posibilidades y recursos de su practica. Para ello, se optdé por un enfoque
socioantropoldgico que llevara a examinar la interaccion (aspecto central que
recupera indicadores en la investigacién a partir de algunos planteamientos del
estudio etnogréafico desde la perspectiva de Goffman)> y lo cotidiano en el aula
(espacio donde se concretiza la accion pedagodgica) siguiendo la propuesta de
Heller®?, para apreciar con detalle los sucesos que constituyen la vida cotidiana en
el aula y captar las interacciones caracteristicas de la educacion y del experiencial

metodoldgico de los futuros docentes.

Se advierte que, algunos de los elementos basicos que participan o hacen posible
todo este entramado simbdlico que interesa recuperar, son precisamente los
procesos de comunicacion e interaccioén que se dan en el aula, en este caso, entre
estudiantes practicantes normalistas y los estudiantes de educacion basica, es
decir, el colectivo escolar en el aula, donde se producen y se resignifican los
discursos pedagdgicos, los contenidos y formas de ensefianza. Desde aqui se
consignd como viable la posibilidad de un estudio desde el campo de la semiética,
qgue guiara la identificacién y descripcion de los simbolos que orientan la practica
pedagogica. Se buscO enlazar las diferentes perspectivas tedrico-metodologicas
que se han sefialado, y lograr la caracterizacion en el funcionamiento de los

simbolos que se producen y estructuran durante la accion colectiva.

La incorporacion de algunos elementos de la filosofia de la significacion o teoria del
entramado simbdlico de Peirce, permitié orientar la mirada a la identificacion de
simbolos que intervienen en la produccién de conocimientos de los estudiantes

normalistas durante sus practicas pedagdgicas, asi como a reconocer los signos

51 La obra de Goffman dentro del campo de la Etnografia, implica analizar el comportamiento del
actor en su escenario y el orden que se construye en su interaccion simbolica con otros seres
humanos. Sus planteamientos tedrico-metodoldgicos establecen una tipologia bésica de
reciprocidad que permite ordenar la estructura de las interacciones en el umbral primigenio de la
socialidad; su preocupacion sociolégica fundamental fue explicar no sélo las formas en las que se
estructuran y sostienen los encuentros cara a cara (interacciones), sino la manera en que éstos
producen y reproducen lo que él denominé orden interaccional. Su propuesta metodoldgica se dirigio
a un estudio a través del microanalisis, donde el elemento sustancial y generador de las interacciones
es el mundo de significados de los simbolos dentro del cual actian los sujetos; dichas concepciones
se recuperan en el Capitulo IV.

52 Sus planteamientos sobre vida cotidiana se desarrollan en el Capitulo IV.
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gue permiten puntualizar la constitucion de su objeto de ensefianza y dan cuenta de
la experiencia de los sujetos que se forman como docentes y de su manera de

significar el proceso de ensefianza, y el mundo en general.

En este sentido, se decidié explorar en la semiética®, las posibilidades de una
mirada que permitiera indagar no solo desde el campo lingtiistico los procesos de
comunicacion e interaccion, sino también las formas complementarias no explicitas,
que regularmente tienen sentido dentro del aula, y que ayudan a elucidar ademas
de lo educativo en la formacion de docentes en un sentido general, lo fundamental

de las préacticas pedagogicas.

Los conceptos extraidos de las nociones centrales de este enfoque semiético,
permitieron elaborar las categorias de analisis que se convertirian en las estrategias
cognoscitivas para transitar por el complejo entramado de los sucesos que
constituyen la vida cotidiana en el aula, las interacciones propias del entorno de los
sujetos en estudio, y construir una propuesta singular, en el observable del
experiencial tedrico-metodoldgico y los saberes pedagdgicos de los estudiantes de
la Escuela Normal durante sus practicas docentes, para conformar su objeto de

ensefanza.

53 En sintonia con este enfoque, se recuperan referentes etnograficos desde la teoria de Goffman,
cuyas aportaciones lo sitian como creador de una propuesta fundada en un interaccionismo
simbdlico, que da luz al estudio de las interacciones cara a cara de la vida cotidiana, y permite a la
vez, recuperar los significados de las formas que adoptan las interacciones, las reglas a las que
responden, los roles que desempefian los actores implicados, asi como el equilibrio de los simbolos
que median las interacciones.
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CAPITULO IV

CONSTRUCCION SEMIOTICO-DISCURSIVA EN EL AULA

En este capitulo se presenta el despliegue del analisis de la construccién semiético-
discursiva observada durante el periodo de practica docente en los estudiantes de
la Escuela Normal La Salle, el cual representa la base para reconocer los
significantes y significados que confluyen en la conformacién del objeto de

ensefianza y apreciar su significacion.

Durante este despliegue se trabaja esencialmente con los elementos de caracter
pedagogico: saber cotidiano e interaccion en el aula, que se considera convergen
en la practica docente, y en torno a los cuales se constituye el objeto de ensefianza,
entrelazandolos con los elementos centrales en torno a la identificacién de signos y
simbolos, como conceptos desde los cuales se desprenden mecanismos que
permiten articular la produccién semiético-discursiva en el aula, en un entorno
especifico, determinado por los referentes y representaciones de los sujetos

participantes en su produccion.

Una condicion primordial en este analisis, la constituye la idea de identificar al
discurso como un entramado simbdlico que tiene significacion en y para el colectivo
en el que se produce y en el que circula; por ende, contiene reglas de cohesion y
coherencia. Desde esta perspectiva, durante la investigacién, se convirtio en un
instrumento para desenmarafar el funcionamiento de los signos y simbolos, que se
instituyen durante la interaccion entre docente y estudiantes, y que dan paso al

sentido y significacion del objeto de ensefianza.

Otra caracteristica mas, derivada de la condicién anterior, fue la posibilidad de
extraer tanto linglistica como extralinglisticamente, los simbolos presentes en las
representaciones semioticas tanto en la practica de ensefianza, como en la

construccion del saber cotidiano durante la interaccion en el aula.
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4.1 Interaccion y construccion del saber cotidiano en el aula

Desde la descripcion del objeto de estudio de este trabajo de investigacion, hasta
este momento de desarrollo tedrico-metodoldgico, se ha venido insistiendo en la
importancia y trascendencia de los procesos de interaccion y de aprendizaje en un
ambito colectivo, social, asi como la preponderancia de las cuestiones practicas en

la constitucion del objeto de ensefianza y la significacién de la practica docente.

Por ello, se parte de reconocer que los elementos comunicativos y de interaccion,
son inherentes a todo el acontecer pedagogico-didactico que se teje dentro del aula.
Elementos que se constituyen en pilares de la construccion de conocimientos
escolares y que a su vez, son centrales en los procesos de ensefianza-aprendizaje

por ser herramientas socioculturales basicas en todo grupo humano.

La experiencia compartida, el didlogo, la reflexion colectiva, la proximidad cultural,
son factores que favorecen la construccion de sistemas de significados, y que dan
sentido a los discursos que marcan y enmarcan los saberes que se comparten en
forma cotidiana en el aula. A partir de aqui, se reconoce la necesidad de escudrifiar
algunos elementos participantes en la interaccion, y que se incorporan como parte

sustancial en la experiencia formativa de los futuros docentes.

El enfoque que sigui6é esta investigacién, considera a la interaccién como una
accion reciproca entre dos o mas sujetos u objetos, cuya apuesta comun consiste

en la intencion de compartir.

Esta aproximacion de la interaccién en el aula se produce a partir de la continua
expresividad que es utilizada simultaneamente entre los sujetos involucrados en la
interaccion (Berger y Luckmann, 1968) correlacionandola con aspectos de diversos
referentes. Aproximacion que es valida para el estudio de los procesos formativos
en el aula, si se considera que, en este espacio la interaccion se produce a partir de
una situacion “cara a cara”, donde la comunicacion en sus dimensiones verbal y no
verbal, se hace posible por medio del lenguaje, elemento socializador del

conocimiento.
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El estudio de la interaccion, como algo constitutivo de lo social y de la identidad de
los sujetos, permite una imagen particular de quienes se involucran y comparten un
sistema de signos y simbolos que los cohesionan y que permiten la confrontacién
entre lo que piensan y lo que son. Revisar la interaccion de un grupo permite dar
cuenta de sus condiciones de socializacion, como se asume el papel del otro (los
otros), como se identifica el sujeto a si mismo y como es definido por el propio

grupo®.

Una condicion esencial para el estudio de la interaccion es el reconocimiento de la
vinculacion entre sujetos, asi como lo que hace posible un objeto de intercambio:

mensaje, discurso, emociones, expectativas.

Asi, el concepto de “interaccion” lo utilizamos para tratar de “atrapar” la vivencia
subjetiva. Es un concepto para referirse a una realidad cuya realizacion depende del
sujeto. Lo usamos para referirnos a esa experiencia comun subjetiva, con ciertas
caracteristicas, que es diferente a otras experiencias y de la cual puedo dar cuenta
linglisticamente, pero solo en forma metaférica y por referencia a aspectos de tipo
subjetivo. La utilidad del concepto esta en su capacidad para ayudarnos a manejar
ese complejo fendbmeno subjetivo (Bazdresch, 2000: 26).

Al atender la naturaleza subjetiva de toda situacion educativa, es posible advertir
gue el aula se convierte en un escenario de multiples interacciones, donde siempre

esta predispuesto un objeto de intercambio.

En este intercambio en el aula, la significacién del contexto en la construccién de
conocimientos se convierte en el elemento que sostiene que la inteligencia, y por

tanto el aprendizaje, es un producto social (Vygotski, 2001). Dentro del contexto

54 En este espacio, la perspectiva de Goffman, que puntualiza el estudio de los encuentros cara a
cara y el comportamiento humano desde el microandlisis, se convierte en un sustento teorico-
metodolégico del trabajo etnografico en el aula, y marca la pauta para la observacion y el registro de
las situaciones interactivas centrandose en dos grandes grupos: a) el sentido de la comunicacion
cotidiana y b) la realidad social que es comprendida a partir de las interacciones, ambos grupos
enmarcados en el significado del mundo de los simbolos dentro del cual actian los sujetos (Mercado
y Zaragoza, 2011). Dicho microanalisis se dirigid a observar a la interaccion como un proceso
emergente y negociado, asi como la trama simbdlica que se expresa en los actos de encuentro a
través de las palabras, las significaciones y los diferentes lenguajes en el colectivo escolar.
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sociocultural lo que importa es la accion, el nacleo que posibilita el desarrollo de las

potencialidades del sujeto tanto en lo personal como en lo social®®.

La educacion dentro del contexto escolar, supone una situaciéon comunicativa, y por
ende, un fendmeno de tipo colectivo; aqui las expresiones discursivas que tienen
lugar dentro del aula, son fundamentales para explorar el modo en que se producen
las experiencias formativas y los discursos que las sostienen dentro de una

dimensioén colectiva.

En un sentido general, la comunicacion se define como una circunstancia humana
gue se produce y reproduce socialmente, como sistema de simbolos y signos que

permite formas de articulacion interpersonales en situaciones especificas.

La comunicacién por tanto, se convierte en una accion que da paso al intercambio
de subjetividades, y que, ineludiblemente, forma parte de la interaccion. Asi, es

posible apreciar que:

La accibn comunicativa, que tiene la forma de interaccion sobre la base de
expectativas reciprocas de comportamiento, «no nace de la intencion de la
comunicacion», pero «el nexo de la accién con el contenido espiritual que se expresa
en ella es regular y permite hipétesis probables sobre este Gltimo». La interaccion
simbdlicamente mediada es una forma de presentacién, lo mismo que la
comunicacion linglistica; parece haber significaciones susceptibles de ser
traspasados de un medium al otro. Esta convertibilidad del sentido de proposiciones
en acciones y de acciones en proposiciones permite interpretaciones reciprocas
(Habermas, 1990: 172-173).

Desde esta idea, tanto interaccion como comunicacion tienen una apuesta en
comun: un mensaje especifico que esté integrado en una conexion de significados

compartidos, cuyo vehiculo es el lenguaje. La interacciéon significa acuerdo, una

55 Particular relevancia cobran aqui las ideas de Vygotski al referirse a la conceptualizacion del
fenémeno de la interaccion social, quien considera que la cultura es el elemento articulador que da
sentido y significado a lo que el sujeto enfrenta como realidad, por ello, la cultura se convierte en una
forma de socializacion y a la vez el medio por el cual la persona puede lograr sus aprendizajes. Para
este tedrico, las funciones mentales llamadas superiores se desarrollan a partir de la interaccion
social, pues considera que éstas aparecen primero en el plano interpsicologico y luego en el
intrapsicologico. La interaccion es para Vygotski un hecho en el cual suceden procesos subjetivos
gue permiten el desarrollo psicolégico del sujeto. Asi, la interaccién sucede cuando ocurre accion
comunicativa entre personas, y se realizan intercambios que implican significaciones, valores e
intenciones de las personas involucradas en el fenomeno social.
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negociacion que implica la inclusion del otro, asi como una invitacion a producir
discursos propios, a compartir, a aceptar y a establecer reglas con mutua
aprobacion. Por eso se hace imprescindible revisar los elementos interactivos y
comunicativos que propician y forman parte a su vez de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, dando lugar a producciones discursivas que de manera cotidiana se
suscitan en este espacio, predispuestas y conducidas por un discurso educativo y
pedagdgico que rebasa lo normativo dando lugar a lo espontaneo que adquiere

significacidon a partir de lo singular en un grupo especifico.

Un aspecto mas que precisa estudiar conjuntamente con los procesos de
interaccion en el aula®®, es lo que deriva en la construccion del saber cotidiano, y
que presumiblemente se puede sefialar, es ahi donde se pueden extraer las
acciones que dan muestra de su construccion y del discurso pedagoégico que los
sustenta y orienta. Dicha construccion, como ya se ha sefialado en relacién al
aprendizaje, se da en el colectivo y en las acciones de la vida cotidiana del aula;

para ubicarlas y analizarlas es menester echar un vistazo a lo que ello implica.

Un aspecto sustancial en el que se hacen presentes y se integran los elementos de
la practica pedagdgica o de ensefianza, es el que aglutina lo que se suele

denominar vida cotidiana.

En el estudio de este aspecto, se requiere tomar en cuenta dos elementos que la
estructuran y que le dan sentido: el sujeto o sujetos que se posicionan en el lugar
del protagonista, y paralelamente, el escenario que enmarca las acciones que en él
se recrean; ambos son elementos que precisan una mirada socioantropolégica y
semidtica para analizar las producciones discursivas que evidencian el objeto de
ensefianza, que a su vez da sentido a la practica docente. Revisar la constitucién
del protagonista, implica adentrarse en el estudio de su personalidad, lo que lo

deviene sujeto, de su estructura individual y social. Pero a su vez se hace

56 Este espacio se refiere particularmente al aula de la Escuela Primaria, pues es ahi donde los
estudiantes normalistas realizan sus practicas pedagoégicas o de ensefianza. Espacio en el que se
valora la participacion del estudiante-practicante en los procesos de interaccion con los estudiantes
de educacion basica, pues es el lugar en el que se hacen presentes el discurso y el saber
pedagogico.
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imprescindible ubicarlo en un escenario, es decir, el lugar de sus actuaciones, de
las objetivaciones de su ser y su existir; el escenario es la esfera de la objetivacion
(como lo sefiala Heller, 1977), la cual esté constituida por el lenguaje, los habitos y
el uso de objetos con los que interactta, dando forma y sentido a lo que se reconoce

como vida cotidiana.

Esta se encuentra conformada por dos aspectos entrelazados: lo espontaneo que
es inherente a la naturaleza de las actividades humanas (y que a la vez funda la
humanizacion), y frente a éste, una tendencia objetiva que rebasa la inmediatez de

las acciones.

Heller plantea que: “La vida cotidiana es el conjunto de actividades que caracterizan
la reproduccién de los hombres particulares, los cuales, a su vez, crean la
posibilidad de la reproduccion social” (1977: 19). Esto indica que es necesario acudir
al estudio del escenario, pues el contenido y la estructura de la vida cotidiana no
son idénticos en toda sociedad ni en todas las personas. Los contextos, las

intenciones, los intereses, los deseos y los afectos, cambian®’.

En este sentido, la vida cotidiana tiene que ver con la reproducciéon de individuos
particulares, asimismo con lo social; con lo que es previo al sujeto, con lo que ya
estaba establecido antes de que naciera. Ello no suprime su propia naturaleza.
Apropiarse de lo ya existente y de lo que se produce colectivamente es algo mas
gue sumar a la individualidad. El sujeto particular también produce, aporta, cambia,
y estd en movimiento, construye historia; lo que lo estructura y caracteriza es la

continuidad en sus acciones, en un ambiente que lo circunda y que le es inmediato.

El sujeto es capaz de expresar su particularidad porque interioriza lo que hay en el
mundo; y asi construye y participa adaptativamente del o de los escenarios en los

gue transcurre su existencia.

57 “También es cierto, por otra parte, que la vida cotidiana se compone de tipos heterogéneos de
actividad y que estos tipos de actividad jamas vienen referidos de modo inmediato a la praxis humana
total” (Heller, 1982: 9).
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“En la vida cotidiana el hombre se objetiva en numerosas formas” (Heller, 1977: 24);
es decir, se objetiviza cuando reproduce lo que ya existe, se comunica, expresa sus
experiencias, transmite lo suyo propio; igualmente cuando se aduefia del mundo a
través de sus relaciones e interacciones con los otros, con los demas. Desde esta
perspectiva, se considera entonces que el concepto de vida cotidiana esta referido

al ambiente inmediato que rodea o en el que se encuentra el o los sujetos en estudio.

La incorporacién de este concepto como categoria de estudio en los procesos de
interaccion dentro de un contexto determinado (en este caso, el aula de la Escuela
Primaria donde realizan sus practicas pedagdégicas los estudiantes normalistas)®8,
permite inferir que, el ser humano es determinado por su naturaleza, pero también
es penetrado por una praxis y por un conocimiento que lo conforma a partir de la
relacion entre naturaleza y sociedad. De este modo, todo lo que esta relacionado
con los diferentes ambitos de su vida y sus objetivaciones, requiere estar presente
en el andlisis de lo que constituye su vida cotidiana. ¢Qué son las objetivaciones?
Heller seiala que:

La actividad, el comportamiento, etcétera, del hombre se objetivan siempre [. . .]
Pero no todo objetivarse implica una objetivacion. Ante todo, las objetivaciones son
siempre genéricas y encarnan distintos tipos de genericidad. Ademas éstas no son
simplemente las consecuencias de acciones exteriorizadas, objetivadas, sino
sistemas de referencia que, respecto a las actividades del hombre que se orientan
hacia ellos y que los plasman, son externos. EI hombre particular debe, por tanto,
apropiarselas para que las objetivaciones se remitan a él y él las pueda plasmar. Y
si cada uno puede apropiarselas relativamente al mismo nivel, no todas las
objetivaciones pueden ser formadas, plasmadas por nadie al mismo nivel (1977:
228).

Puede entenderse, que las objetivaciones son las que conforman el marco
estructural de la vida cotidiana; y que, revisadas dentro de un conjunto, en un
colectivo particular, se requiere considerar las formas y sentidos de las repeticiones

gue se dan en sus acciones, las reglas que las orientan, el sistema de signos que

58 Esta categoria dentro del estudio etnogréafico se enriquecié de los planteamientos de Goffman,
quien concibe a la vida cotidiana como el conjunto de actividades ejercidas con frecuencia dentro de
un grupo social, donde las normas permiten la transformacién y recreacion de su permanencia;
dentro de estas actividades, los patrones de deferencia o rituales interpersonales son considerados
como aspectos de la actuacién de los sujetos que representan la esencia de la vida cotidiana.
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permite su expresion generalizada, asi como los vinculos que se establecen entre

las acciones y las situaciones contextuales en las que se realizan.

De este modo, en el estudio de la vida cotidiana, la relacién entre el protagonista y
el escenario, ha de plantearse a partir de analizar los vinculos entre la personalidad
del o de los sujetos y del contexto en el que interactian, sin pasar por alto la
consideracion de que, cada ser humano nace en una estructura de objetivaciones
propia, en-si°®; pero a la vez, “[. . .] cada uno debe apropiarse de una parte de ellas
a través de la praxis y del pensamiento repetitivo” (Heller, 1977: 405). Es a partir de
la capacidad de apropiacion, interiorizacion y adaptacion, que se hace posible a
través de la comunicacion, la interaccién y el sentido de pertenencia a un grupo,
gue lleva a la conciencia de actuar en un para-nosotros que da significado a la vida

cotidiana.

Un segundo cuestionamiento mas cercano al interés de este trabajo sobre las
producciones discursivas de los estudiantes normalistas en el aula donde realizan
su practica pedagogica, lleva a plantear ¢qué relacién tiene la educacién
(concretamente la escuela) con la vida cotidiana? Siguiendo la perspectiva expuesta
por Heller, vale recuperar la siguiente idea: “La vida cotidiana hace de mediadora

hacia lo no cotidiano y es la escuela preparatoria de ello” (1977: 25).

Si se considera a la escuela como un instrumento que permite mediar entre lo
cotidiano y lo no cotidiano, una revision de lo que acontece en el aula, no puede
perder de vista la premisa de que lo cotidiano tiene que ver con la reproduccion de
sujetos particulares, cuya participacion dentro de un colectivo, responde a las
demandas del grupo y de su individualidad, pero también posibilita la reproduccion

59 En su libro “Sociologia de la vida cotidiana”, Heller menciona las categorias conceptuales en-si,
para-si y para-nosotros, y hace una distincion de ellas a partir de situar las acciones que realiza el
sujeto particular como algo propio a su naturaleza humana y que le ayudan a conformar su ser (en-
si); las que efectia como una manera de incorporarse al mundo y orientar la razén de su existencia
y su hacer (para-si); y finalmente, las acciones que lleva a cabo como repeticion de lo establecido
en el ambiente en el que se encuentra situado y sus creaciones y transformaciones que aporta a
través de la comunicacion e interaccion con los demas miembros del colectivo al que pertenece
(para-nosotros). Dichas categorias no se describen en este estudio, pues no interesa profundizar en
los planteamientos filoséficos y sociologicos aludidos por la autora, y s6lo se incorporan en un sentido
tedrico-metodoldgico amplio en el andlisis de los discursos que se observaron en el aula.
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social. Es aqui donde se incorpora la nocion de vida cotidiana en el aula, que
representa a la vez expresion de lo ya establecido (social), pero también generacion
0 creacion de sujetos que expresan y comparten su particularidad y suman y recrean

generalidades acordes con su haturaleza y la exigencia social.

En continuidad con esta perspectiva, la escuela, y por tanto, el aula, son el espacio
propicio para refrendar el cometido de la vida cotidiana, y a partir de ello, brindar
elementos que la fortalezcan y permitan el andamiaje necesario con los saberes
escolares que posibiliten la continuidad de la condicion humana. Por ello, lo

educativo (por ende, lo pedagdgico) necesita tener presente que:

Para que los miembros singulares de una sociedad puedan reproducir la propia
sociedad, es preciso que se reproduzcan a si mismos en tanto que individuos. La
vida cotidiana es el conjunto de las actividades que caracterizan las reproducciones
particulares creadoras de la posibilidad global y permanente de la reproduccion
social. No hay sociedad que pueda existir sin reproduccion particular. Y no hay
hombre particular que pueda existir sin su propia autorreproduccion. En toda
sociedad hay, pues, una vida cotidiana: sin ella no hay sociedad (Heller, 1982: 9).

Esto nos permite estimar que la esencia de la vida cotidiana se encuentra en la
relacion del individuo con las diferentes formas de actividad humana,; la educacion,
es una de esas actividades inherentes y necesarias para el desarrollo de la
reproduccion y de la recreacién de lo humano y lo social, en lo inmediato y en su
trascendencia de la inmediatez; la escuela es un instrumento o vehiculo que puede
favorecer la pertinencia de estas acciones en lo colectivo y en lo particular; el aula
es el escenario concreto donde lo que acontece de manera inmediata, posibilita,
entre otras cosas, producciones discursivas vinculadas al saber y a la expresividad

ilimitada del colectivo y de la individualidad®®.

Es el acontecer de la vida cotidiana lo que constituye y da sentido al escenario

aulico, donde los procesos comunicativos e interactivos participan en la definicion y

60 “. . .] el individuo organiza su cotidianidad de un modo tal, que estampa en ella la marca de su
individualidad, de esa individualidad que viene a ser hecha posible por la sintesis de la orientacion
general en el sentido de la especie y de las circunstancias individuales” (Heller, 1982: 14). Desde lo
social, el espacio mas propicio para validar y averiguar como se crean y se reproducen generalidades
que cohesionan y consolidan a un colectivo, es la escuela; particularmente el aula, es el escenario
mas real e inmediato para conocer lo que se entreteje y muestra la vida cotidiana.
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estructuracion de la practica de ensefianza, mas concretamente, en la conformacion
del objeto de ensefianza. Ello, si se considera que la accidn de ensefar encuentra
su sustento en un contexto de dialogo que es definido y orientado a través de las
interacciones linguisticas. “La discusion con el otro no es sélo un medio educativo;
es, al mismo tiempo, el medio en el que se produce la propia formacién y la finalidad
de la formacion, que puede identificarse a través de la adquisicion de una
competencia discursiva” (Tardif, 2004: 124).

Esta competencia se conforma, y a la vez es una evidencia, de saberes
pedagogicos, que ademas se expresan a través de un entramado simbdlico que
cobra sentido y se significa en el contexto de quienes participan en el acto
pedagdgico-didactico (de forma mas estructural y compleja, podemos referir a la
intervencién educativa). De esta manera, se puede estimar que el objeto de
ensefianza se construye en el momento en que el docente se enfrenta a su practica
con el grupo, con los estudiantes. Luego entonces, este objeto tiene que ver con la
interaccién, vinculandose asi con los tres planos que lo edifican; como la propia
historia de la educacion lo muestra, la actividad educativa escolar se ha
caracterizado por una tradicion de interlocucion, donde se da testimonio de una
habilidad linguistica y de pensamiento. En este sentido, el dilema que encara la
practica docente o practica de ensefianza en la conformacién de su objeto, se sitla
en el centro de las interacciones cotidianas en el aula, ya que enfrenta diversas
formas de abordaje en sus intencionalidades educativas y diferentes maneras de
conduccién de los actores, dependiendo de las particularidades del entorno en el
que se efectla la accion educativa y de la apropiacion de los saberes pedagdgicos

gue el estudiante normalista haya logrado.
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4.2 Representaciones semioticas en la interaccién en el aula

Las representaciones que se exponen en este trabajo, surgen del analisis realizado
durante el estudio etnografico y las observaciones registradas, las cuales se
recuperan de las categorias establecidas para el ambito pedagdgico y el semiético

como se muestra en los cuadros 1 Ay B (ver anexo 1).

Se parte de considerar a las representaciones® como cualquier nocién, signo o
conjunto de simbolos que significan algo del mundo exterior o del mundo interior
(Tamayo, 2009), sin perder de vista que cada grupo humano crea su representacion
de la realidad, de acuerdo con sus propias caracteristicas y al entorno en el cual se
desenvuelve; por tanto, las representaciones no son forzosamente conceptuales y
cobran una importancia fundamental al abordarlas como formas comunicativas
complementarias (Cardenas, 2002); ello permitié registrar una serie de acciones o
expresiones que marcaron la pauta para identificar los significantes y significados
que se hacian presentes durante los procesos interactivos; esto se efectud
siguiendo un aspecto central del modelo comunicativo planteado por Jakobson:
¢,qué dijo / qué hizo?, ¢ por qué lo dijo / por qué lo hizo?, ¢cémo lo dijo / cdmo lo

hizo?.

61 Para Peirce, las representaciones semitticas son producciones constituidas por el empleo de
signos; se pueden encontrar en enunciados dentro del lenguaje natural, en formulas algebraicas, en
graficos, figuras geométricas, etc. (Duval, 1999: 14).
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A partir de este modelo se identifica lo siguiente®?:

INTERACCION/COMUNICACION OBSERVACIONES

¢ Qué dijo? En la observacion de lo que hablan los 5 estudiantes-
practicantes, se aprecia que existe fundamentalmente una

¢ Qué hizo? comunicacion directa en forma oral; desde el inicio de la

clase se hace explicito el propésito de lo que se va a
trabajar y qué tipo de participacion se espera de los
estudiantes.

Por lo regular, lo que se dice es cordial y coherente con lo
que se expresa con los movimientos del cuerpo.

¢ Por qué lo dijo? Lo que se dice y se hace esta vinculado con el tema a tratar
en la clase y apegado a los objetivos de la misma.
¢ Por qué lo hizo?

¢,Como lo dijo? Los 5 estudiantes-practicantes utilizan ademas de la
comunicacioén oral, movimientos corporales y gestuales que
¢,Como lo hizo? denotan entusiasmo y apoyan sus mensajes con

ilustraciones y esquemas en el pizarrén.

El andlisis bajo este esquema, permite distinguir y describir los simbolos que los
estudiantes normalistas utilizan durante sus clases, ademas de advertir sus
caracteristicas diferenciales y detallar las estrategias y recursos que emplean para

lograr una contundencia comunicativa en el grupo escolar.

Lo anterior, lleva a considerar que las representaciones semiéticas cumplen algunas
funciones como: expresion (para otros), identificacion de un objeto de la realidad y
movilizacion de la representacion de acuerdo con ciertas reglas (de convivencia en
el aula). Con base en esto, los simbolos que operan en ese lugar y en ese momento,
permiten preservar las normas que otorgan identidad al grupo y simultaneamente
se transforman al dar cabida a la expresién de la experiencia individual, que marca
las diferencias, pero que al mismo tiempo, da lugar a la fusién del colectivo. Se
advierte que estas representaciones manifiestan y utilizan registros diferentes, que
permiten delimitar el campo simbdlico y entender su funcionalidad en un entorno

especifico.

62 E| analisis completo de la observacién se muestra en el Cuadro G (ver Anexo 3).
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La identificacion de estas representaciones se sintetiza como se muestra en el

cuadro siguiente:

Andlisis de las observaciones (representaciones)

Categoria: Plano del conocimiento
pedagogico-didactico

Indicador: Interaccién-comunicacion

Formade
comunic.

Estudiante-
practicante

Personaliza
sus
interaccs.

Se
desplaza
por el
aula

Es
expresivo
facial y

corporalm.

Utiliza un
lenguaje
coloquial

y
afectivo

Sighos

*

Tono de voz
Expresiones ling.
afectivas

Lenguaje oral
(palabras clave)
Desplazamientos
fisicos

Expresiones ling.
afectivas
Preguntas

Tono de voz

Lenguaje escrito
(pizarrén)
Tono de voz

Tono de voz
Desplazamientos
fisicos

Preguntas
Gestos

Forma de comunicacion:
a) Espontaneay abierta
b) Mantiene didlogo
¢c) Mondlogo

El registro y andlisis de estas representaciones permite validar el referente

conceptual desde el cual se considera que en la interaccion (en el aula), la

comunicacion se hace presente en sus dimensiones verbal y no verbal; asimismo,

que los signos y los simbolos que se intercambian, sirven para cohesionar y

exponen

las condiciones de socializacion del

grupo,

como

reglas de

comportamiento y acuerdos negociados entre estudiantes normalistas y estudiantes

de educacion primaria.
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A la luz del analisis de dichas representaciones en la interaccion de la vida cotidiana
en el aula, se identifica a los participantes (docente y estudiantes) como sujetos que
se posicionan en el lugar del protagonista y al escenario que enmarca sus acciones
(Heller, 1977), develando con ello las objetivaciones de su interaccion a partir de la
forma como se asumen las diferentes expresiones linguisticas y no linguisticas,
siendo el docente (estudiante normalista) quien marca la pauta en el intercambio

comunicativo.

Es desde este ambito que se puede observar que los simbolos se constituyen en
elementos evocadores de experiencias, y a su vez, operan como instrumentos que
permiten preservar las normas de convivencia, con ello se favorece la identidad del
grupo y la expresion de experiencias individuales que apuntalan diferencias, pero
también un sentimiento de fusién; son el elemento que se instituye en regla general,
el rasgo que se generaliza y que determina el sentido de las acciones en el colectivo
dando paso a la convencionalidad®3. En este sentido, las representaciones que se
extraen de la interaccién en el aula, son un ejemplo del primer plano constituyente
del objeto de ensefianza: sistema de operaciones interactivas. Lo que se aprecia en
este plano es que, las representaciones no se consignan solo al lenguaje, y tienen
una funcién semiédtica donde se observan tres componentes (Godino, 2003): a) un
plano de expresion (que es el objeto inicial) donde se hace presente el signo; b) un
plano de contenido (que es el objeto final) donde se manifiesta el significado del
signo, lo representado, lo que se quiere decir; y ¢) un criterio o regla de
correspondencia (cédigo interpretativo), que regula la correlacién entre los planos
de expresién y contenido.

Para entender mejor estas representaciones semibticas en el aula, se hace
necesario abordar un segundo aspecto en el analisis, el cual se dirige a establecer
la relacion entre el saber cotidiano y la organizacion de los contenidos educativos;

para ello, se concentran aspectos de caracter pedagogico relacionados con

63 Los contenidos escolares situados a la par de determinadas normas de actuacion y disciplina en
el aula, son un ejemplo de construcciéon simbdlica, que adquieren significacion en la medida de su
adecuacion y correspondencia con las necesidades y requerimientos sociohistéricos del colectivo;
esta condicion les impone la cualidad de temporalidad.
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elementos semioticos que se identifican tanto en el discurso como en el tipo de
pensamiento que promovian los estudiantes normalistas en su grupo escolar. Dicho

analisis se estructura de la siguiente manera:

Analisis de las observaciones (representaciones)

Categoria: Plano del conocimiento Indicador: Organizacion de los
pedagdgico-didactico contenidos
Estudiante Tema Tipo de | Estrategia Manejo Tipo de Signhos
- (contenido | organiz. | discursiva del razona-
practicant | educativo) dela discurso miento
e clase Comparacjé oficial
terrogacion
v
1-5°grado | Diversidad v v Inductivo | Exposicién oral
cultural y preguntas
v
2 -2°grado | Fracciones v v Inductivo | Exposicién oral
y ejemplos
3-1°grado | Audiocuento v Inductivo | Exposicién oral
v v
4 - 2° grado Palabras v Inductivo | Exposicion oral,
compuestas prqguntas y
ejemplos
v v
5-6°grado | Respetoy v Inductivo/ | Exposicion oral,
comunicacion ; preguntas y
Deductiv ejemplos
0

Organizacion de clase: Simple a lo Complejo
Discurso Oficial: Competencias

Este condensado presenta las formas de interaccion en el aula y la organizacion de
los contenidos educativos que daran paso a la construccion de conocimientos, se
establece a partir del discurso producido entre docente y estudiantes, donde se
evidencia una estructura l6gica de la clase a partir de los saberes pedagdgicos

construidos por los estudiantes normalistas, se caracteriza fundamentalmente por ir
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de lo simple a lo complejo. La forma de organizacion del pensamiento y el tipo de
razonamiento que se promueve en la clase, son los puntos centrales desde los
cuales se configura la comunicacion, que se da prioritariamente de manera oral y
donde el conocimiento implica un intercambio, una manera especifica de
relacionarse con él, donde surge la posibilidad de hacer inferencias, espacio en el
que, de acuerdo con Peirce, se establecen las relaciones signicas, sobre todo las
de 2° y 3er nivel. Las representaciones semidticas que se advierten, reflejan
operaciones cognitivas (signos) que indican que el conocimiento se da cuando

existe interaccion y cumplen la funcion de fijarlo y almacenarlo.

Es en este proceso donde se hace presente la produccién del discurso, que unido
a un tercer aspecto en el andlisis, se identifica como el sentido en la ensefianza; a
partir de esta caracterizacién se reconoce el segundo plano constitutivo del objeto
de ensefianza: situaciébn comunicativa. Las representaciones extraidas en este

ambito son las siguientes:

Anadlisis de la observaciones (representaciones)

Categoria: Plano del conocimiento Indicador: Sentido de la ensefianza
pedagogico-didactico
Est- Pregunta Relaciona | Promueve | Promueve Su comport. Construc- | Recupera Signos
pract | para conocs. la la evidencia tivamente | resultados
comprobar previos reflexién motivacién amplia base critico de su
atencion y con los cult., cient., pract. para
compren- nuevos curiosidad hist., etc. retroalimen
sion -tar
1 * * * * * * * Partic.
Respts.
Const.
2 * * * Pregts.
3 * * * * * Partic.
Pregts.
Respts.
4 * * Pregts.
Ejems.
5 * * * * * * * Partic.
Pregts.
Respts.
Ejems.
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Los signos que se identifican en estas representaciones permiten ubicar al acto
pedagdgico-didactico como un acto de comunicacion, a través del cual se pueden
confrontar saberes durante la propia practica de ensefianza, y encauzar el propésito
formativo. Lo que permite ver que la actividad del discurso interviene en la
construccion de los sujetos, configurando su identidad y su conocimiento de la
realidad. El lenguaje se convierte en lugar de encuentro; el discurso, da muestra de
los saberes que se construyen. De esta manera, el discurso didactico se acerca a
la configuracién de un contrato de la enunciaciéon (lo que se dice y como se dice),
convirtiéndose en un mecanismo regulador de la accidn escolar, y por tanto, también
social (Sanchez, 2003).

La accion didactica observada en los estudiantes normalistas durante su periodo de
practica pedagdgica, revela una situacion comunicativa que se instituye en lo
cotidiano como un acuerdo, una negociacién que se produce y se otorga a los
objetos cognitivos intercambiados. “El acto didactico es un pacto narrativo, donde
los actos de habla se llevan a cabo desde posiciones enunciativas investidas
jerarquicamente de un estatus social o institucional” (Sanchez, 2003). Es en este
proceso de produccién discursiva donde, lo que ocurre en el aula, es aprovechado
por los miembros del colectivo escolar para conseguir la significacion. Ello deriva
que, aprender significa apropiarse de las formas del hablar y del escribir sobre el
objeto de aprendizaje; el objeto de ensefianza entonces, refiere a ayudar a construir
las herramientas para enfrentar lo que se ha de aprender, a sus maneras
particulares de hacerlo, y al uso de ello. Desde esta perspectiva, el aula es un

microcosmos cultural y social donde se elaboran los significados (Idem).
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4.3 Simbolo y practica docente

Una parte fundamental en el analisis de la produccién semiético-discursiva en la
formacion profesional de los docentes normalistas, la constituye sin duda, la
posibilidad de reconocer ademas del entramado simbdlico, la articulacion entre
espacios, procesos, dinamicas, experiencias y lenguajes que intervienen en el
proceso formativo de los estudiantes normalistas durante sus préacticas
pedagdgicas. Esto impone un acercamiento al aula (de préactica) situandola
conceptualmente como un escenario, un espacio de vida cotidiana en el que se
producen interacciones e intercambios de ideas, valores, intereses, expectativas,
entre diversos actores poseedores de historias socioculturales singulares, quienes
en ese punto de encuentro (el escenario) es en el que hallan la posibilidad de

sintetizar significados educativos.

Este escenario brindé la oportunidad de registrar acciones realizadas por los
estudiantes normalistas y saberes pedagoégicos, que se valoran como
representaciones simbdlicas de las fuerzas que se producen al interior del aula
cuando se crea una practica, y que a su vez, favorecen circunstancias de las que
potencialmente emergen experiencias de aprendizaje. Una de las condiciones que
se toma en cuenta en este estudio, es prever que en el ambito de la ensefianza,
existen formas peculiares de actuar para suscitar o promover ciertas situaciones de
aprendizaje; algunas se llevan a cabo de manera ritualizada, otras, surgen de forma
espontanea respondiendo a exigencias propias del entorno y de su peculiar proceso
de interaccion. Lo importante desde esta consideracion, es tomar en cuenta el
sentido diferencial y de significacion en cada practica observada (ver Anexo 3
Cuadro G). El andlisis realizado en este espacio, permite caracterizar la simbdlica
derivada de la practica pedagodgica y al mismo tiempo, entender el uso y

significacion de los signos recurrentes en el acto pedagogico-didactico.

Para la identificacion de estos simbolos durante la practica pedagogica de los
estudiantes-practicantes y la vinculacion con su entorno aulico, se realizé un registro
general de la coincidencia de sus acciones y expresiones comunicativas
(representaciones), enmarcandolas en los ambitos pedagdgicos que se considera
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son los que estructuran a la ensefianza. Dicho registro se condensa de la manera
siguiente:
REPRESENTACIONES SIMBOLICAS EN LA PRACTIA PEDAGOGICA

1. PLANO DEL a) ORGANIZACION b) INTERACCION- c) SENTIDO DE LA
CONOC. DE LOS COMUNICACION ENSENANZA
PEDAGOGICO- CONTENIDOS PRACTICANTE-
DIDACTICO EDUCATIVOS ALUMNO
COINCIDEN- = Hablan sobre = El trato hacia los . Promueven
CIAS como va a ser la alumnos es constantemente la
clase amable y participacion de los
= Informan a los respetuoso alumnos (para
alumnos sobre las = Al presentar el evidenciar sus
competencias a tema de la clase conocimientos,
desarrollar hacen hincapié exponer sus puntos
=  Se aprecia una en su de vista, expresar
organizacion de la importancia sus dudas)
clase Ll Preocupacion . Realizan preguntas
Ll Existe una constante en al grupo de manera
presentacion del que los alumnos abierta y/o en
tema desde el le encuentren algunos casos
inicio de la clase sentido a la dirigidas a algin
=  Sefialamiento de clase estudiante en
las competencias = Los practicantes particular
a desarrollar que 1-2-3-5 . Dan respuestas a
puede explicarse promueven el los
como un trabajo cuestionamientos
acercamiento a la colaborativo de los alumnos
politica educativa = Utilizan un L] Exponen ejemplos
actual lenguaje tanto lingtistica
Ll Los practicantes 1 coloquial y como visualmente
y 3 realizan una afectivo; lo sobre lo que se
exposicion que va afectivo se esta tratando en la
de lo simple a lo evidencia méas clase, para definir,
complejo en las relacionar y/o
(razonamiento practicantes mostrar
inductivo mujeres aplicaciones de los
propuesto por (palabras conceptos
Peirce) cariflosas y en
Ll Los practicantes diminutivo)
1-4-5 = La actitud es
constantemente entusiasta
hacen preguntas a =  Sedirigen alos
los alumnos como alumnos por su
parte de la nombre
dindmica habitual
de la clase (puede
inferirse una
metodologia
activa y
constructivista)
Ll Los practicantes 4
y 5 al presentar el
tema a trabajar, lo
hacen
relacionandolos
con contenidos
trabajados
previamente
Ll Desde el inicio de
la clase se apoyan
con materiales
didacticos
(visuales y
auditivos)
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Este registro permite corroborar lo que anteriormente se sefiala (Capitulo ) respecto
a la préactica docente: es un proceso organizado que integra acciones dirigidas a
una meta de formacion, donde el modo de actuar de los estudiantes normalistas
muestra una dinamica que incorpora disposicion y cobra sentido a partir de su
intencionalidad y sus recursos (saberes). Desde el analisis de dicho registro, se
observa que la practica de ensefianza posee una légica en sus acciones ligada a la
produccion de significados (de los sujetos que intervienen en ella), que se
manifiestan (como sefiala Carr, 2002) a través de las exigencias contextuales donde
se da el suceso educativo. Las diferencias encontradas en la practica de los
estudiantes normalistas, revelan que sus tareas se dan por una combinacion de
talento personal, intuicién, experiencia, sentido y habilidades que cada uno ha
acufiado durante su formacion en la Escuela Normal (significados construidos
desde el ambito tedrico-metodoldgico) y también, de los saberes propios derivados

de su entorno sociocultural en el que se han desenvuelto a lo largo de su vida.

En este sentido, el andlisis de la produccion semiético-discursiva se lleva a cabo

tomando en cuenta que:

[. . .] las préacticas discursivas son significadas en funcidon de la posicion que ocupan
en una red amplia de significaciones y desde el contexto social donde son
producidas y leidas; con lo que se destaca como fondo una estructura y/o
configuracion social, por ello, la capacidad de significar de todo discurso no se limita
exclusivamente al lenguaje hablado, sino que involucra objetos, acciones,
relaciones y medios, que a través de un simbolo evocan un concepto, por lo que no
es posible separar el caracter significativo de los objetos y procesos sin abandonar
su posibilidad de integracién a la vida social (Tapia, 2009).

Por ello, se advierte que las relaciones sociales (docente-estudiante, estudiante-
estudiante) dentro de un determinado entorno aulico, proporcionan materialidad a
las diversas practicas discursivas docentes, que derivan en la articulacion y
continuidad de un proposito formativo, y que simbolizan la construccion de
conocimientos y constitucion de saberes en el grupo. Luego entonces, es dentro de
esta dimension colectiva de la practica docente, donde se aprecia una asociacion
entre significante y significado, como una realidad sociohistérica que se establece
en una comunidad de hablantes. Es decir, es la comunidad, el colectivo, el grupo

escolar, el lugar especifico donde se da la elaboracion de significados.
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Lo anterior lleva a pensar que el modo de significar los objetos de la ensefianza y
del aprendizaje (derivados fundamentalmente de los contenidos y propdsitos
educativos), tiene su origen en la propiedad de la cosa (del objeto, del concepto),
pero también en la forma de intelegirla; esto es, cuando el pensamiento esta en
movimiento y algo externo lo provoca. La relacion con esa cosa o0 con su propiedad
se da mediante un acto subjetivo de significacion; proceso en el que se identifica a
los simbolos, y donde se evidencian las relaciones de Segundidad y Terceridad

sefaladas por Peirce.

La investigacion centrada en las practicas pedagodgicas de los estudiantes
normalistas, permite constatar lo que enfatiza Bazdresch (2000) cuando sefiala que,
la practica docente es una practica intencionada que se concibe como una accion
dirigida por fines conscientes, que es inseparable del medio que usa y del bien que
consigue. Asimismo, siguiendo las ideas de Tardif (2004), dicha préactica cobra
sentido cuando se le ubica al saber docente en relacion directa con las condiciones
que la estructuran, las interacciones linguisticas y el discurso que se genera a partir
de las necesidades y exigencias de un grupo escolar en un entorno especifico; el
sentido de la practica de ensefianza se sita en el centro de las interacciones

cotidianas en el aula.

Las representaciones semiéticas observadas (sefialadas en los cuadros de analisis)
confirman los planteamientos anteriores, y permiten identificar que, éstas cobran un
caracter de conciencia cuando se objetivizan, volviéndose esenciales en la
significaciéon de los simbolos y la aprehension conceptual de los objetos de
conocimiento; significacion que al mismo tiempo es necesaria para la objetivacion y
la toma de conciencia. Este proceso lleva a considerar que las representaciones
semidticas que dan sentido a la ensefianza, se inscriben en un orden simultaneo de
conciencia y exterioridad en los sujetos participantes del proceso formativo. La
conciencia permite al sujeto tener una vision de la cosa, de los signos que se le
presentan e identificar su intencionalidad; la exteriodidad cumple una funcién de
comunicacién, y esta ligada a un sistema semiético creado de manera colectiva y

accesible a los sujetos involucrados con él (Duval, 1999). Estos planteamientos,
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llevan a identificar una relacion directa entre produccion simbdlica y practica

docente; obsérvese el cuadro siguiente:
SIMBOLOGIA PREDOMINANTE EN LA PRACTICA DOCENTE

SIGNOS CONDUCTAS QUE SE EXPRESAN

SIMBOLOS
Sefiales Apuntar con el dedo indice; dirigir la mirada hacia el
pizarrén, al libro, cuaderno o algun otro objeto;
resaltar algin concepto o imagen con formas y
colores diferentes; colocar letreros en el aula

Garabatos-Escritura Demarcaciones precisas en el pizarrén o en algin
cartel; sefialamientos en los cuadernos de trabajo de
los alumnos
Sonidos Expresiones emitidas con el aparato fonoarticulador

para aprobar o reprobar alguna conducta de los
alumnos; palmadas

Movimientos (expresion Desplazamientos del docente por el aula;
. corporal): gestos, kinésica, posicionamiento de las manos; posturas corporales
ademanes, desplazamientos
Imégenes Alusivas al tema que se trata en la clase; para referir
(iconos) alguna regla de conducta; marcar pautas de
comportamiento que se deben seguir en el aula
Tiempos Signados de manera oral por el docente
Silencios Se presenta como una advertencia para indicar a los

alumnos que guarden silencio; como una sefial de
respeto cuando algiin miembro esta exponiendo o
comentando algo al grupo
Tono de voz Es variante de acuerdo al énfasis que el docente
guiere poner a algin tema en su exposicién; variado
conforme a los requerimientos del proceso interactivo
y/o al motivo por el cual deba dirigirse a un alumno en
particular o al grupo
Preguntas-Respuestas Se realizan con relacién al tema que se trabaja en la
clase, alguna tarea en particular; para confirmar
conocimientos y saberes
Exposicién oral Es la forma basica de comunicacion en el grupo;
fundamental en la tarea de ensefianza de los
estudiantes normalistas; forma de expresion y
comunicacion mas frecuente
Ejemplificacion Generalmente empleada en forma narrativa y/o con
imagenes para confirmar conocimientos y saberes,
asi como una forma de propiciar la induccion o
deduccion que conduzcan al aprendizaje

REPRESENTACIONES SEMIOTICAS
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La identificacion de estas representaciones semiéticas®*, lleva a inferir que la
practica docente produce simbolos que denotan los saberes pedagogicos
constituidos por los estudiantes normalistas, mismos que conducen y median el
aprendizaje. A la luz de las representaciones examinadas y los simbolos
identificados, se advierte que la construccion de sentido en la produccion semiotico-
discursiva en el aula de Educacion Primaria (como espacio formativo de dichos
estudiantes), se da a partir de un proceso social que se desarrolla en el marco de
relaciones intersubjetivas, por el cual los sujetos comprenden y significan sus
experiencias educativas cotidianas; es decir, los signos y los simbolos que se
exponen durante las practicas pedagodgicas de los estudiantes®®, revelan que son
resultado de una construccion colectiva y de una serie de negociaciones sociales
gue dan unidad de sentido al acto pedagogico-didactico. Es en lo observado dentro
de esta produccion semidtica donde se evidencia la presencia del tercer plano

constitutivo del objeto de ensefianza: c) la significacion como produccién de signos.

Un elemento méas sobre el que se ha insistido a lo largo de este trabajo, y que se
relaciona con este tercer plano, es la determinacion que juega el contexto
sociocultural de los estudiantes normalistas en la significacion de su practica
docente®®, el cual se estima necesario analizar para identificar los elementos
simbdlicos que participan en la conformacion del objeto de ensefianza. Para ello, se
extrajo de los registros de la entrevista la caracterizacion de sus referentes
socioculturales, asi como sus expectativas sobre su formacion en la Escuela

Normal. Dicho andlisis permite destacar lo siguiente:

64 Este registro permite ubicar las relaciones categoriales de los signos definidas por Peirce, cuando
establece las categorias de Primeridad (cualisigno, sinsigno, legisigno), de Segundidad (icono,
indice, simbolo), y de Terceridad (rema, dicente, argumento). La simbologia predominante que se
muestra permite advertir la conjuncién de los tres niveles categoriales.

65 La caracterizacion de esta simbologia en la practica docente fue extraida de los registros
etnograficos de las practicas pedagdgicas de los estudiantes normalistas. Su concentrado puede
observarse en el Anexo 3 Cuadro G.

66 Los significados constitutivos del sentido de la ensefianza en los estudiantes normalistas, so6lo
responden al interés de encontrar un referente en la identificacion de la construccion semiotico-
discursiva en sus practicas pedagdgicas; no se consideraron como un elemento central en este
trabajo de investigacion.
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ELEMENTOS SOCIOCULTURALES PREDOMINANTES

Estudiante- Referente Expectativas en su formacién
practicante

1 Lugar de origen: D. F. Encontrar un escenario que le
Becado por la Esc. Normal permita su crecimiento
Mediana lectura de textos de pedagogico
literatura Aprendizaje permanente
Mediana asistencia a eventos Reflexionar y transformar al
culturales mundo
Asistencia a eventos La educacion como el medio
académicos extraescolares ideal para mejorar la vida
Opinidn critica sobre los
medios masivos de
comunicacion
Opinidn critica respecto a la
importancia del lenguaje

2 Lugar de origen: D. F. Encontrar una posibilidad de
Financiamiento de su mejorar al mundo (que esta en
educacion — familiar crisis)
Realiza lectura sélo de textos Elementos para la apertura al
académicos cambio
No asiste a eventos culturales Desarrollo personal
No asiste a eventos
académicos extraescolares
Uso frecuente de la TV para
estar informado
Intuye pobreza de lenguaje en
la soc. contemporanea, no
identifica razones

3 Lugar de origen: D. F. Formacion profesional sélida 'y
Financiamiento de su humanitaria
educacion — familiar Encontrar herramientas para
Mediana lectura de textos de mejorar al mundo
literatura Conocer a los nifios
Asistencia a eventos
culturales: cine y conciertos de
musica moderna
fundamentalmente
Mediana asistencia a eventos
académicos extraescolares
Considera internet como el
medio masivo de comunicacién
mas importante
Advierte pobreza de lenguaje
en los jovenes actuales

4 Lugar de origen: D. F. Tener una profesion para

Becado por la Esc. Normal
Realiza lectura solo de textos
académicos

Asistencia a eventos
culturales: sélo conciertos de
musica moderna

trabajar
Tratar con gente
Desarrollo personal
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No asiste a eventos
académicos extraescolares
Conoce solo la ubicacion de
museos, pero no ha visto
ninguna exposicion

La TV es el medio de
entretenimiento y
comunicacion mas importante
No conoce los periédicos
La riqueza del lenguaje se
ubica solo en la libertad de
decir lo que se quiera

Lugar de origen: Oaxaca
Becado por la Esc. Normal
Amplia Lectura de textos de
literatura (clasicos y modernos)
Asistencia constante a eventos
culturales (teatro, cine,
conciertos, exposiciones en
museos)

Asistencia a eventos
académicos extraescolares
Opiniodn critica sobre los

Una formacion profesional
sélida para poder ensefiar
Aprendizaje permanente y
actualizacion de mis
conocimientos

Reflexionar y transformar al
mundo, ayudar a la libertad de
pensamiento

La educacion como el medio
ideal para mejorar la vida
Aportar conocimientos y

medios masivos de experiencias para formar a
comunicacion otros
= QOpinidn critica respecto a la
importancia del lenguaje
Informacidn extraida de la entrevista.

Uno de los aspectos que se puede advertir en el analisis de las respuestas de los
estudiantes, es que, sus experiencias en las practicas pedagodgicas, se ven
pobremente favorecidas (en su mayoria), por la escasa acumulacién de saberes

conformados desde sus integraciones con un ambito sociocultural mas amplio.

Lo anterior se confirma, cuando por ejemplo, si se relacionan las representaciones
extraidas de los estudiantes-practicantes 1 y 5 en cuanto a tipos de interaccion-
comunicacion (pag. 130), forma de organizacion de los contenidos / tipo de
razonamiento que promueven en la clase (pag. 132), sentido de la ensefianza (pag.
133), con los referentes socioculturales y sus expectativas de formacion, se aprecia
una simbologia mas amplia y variada durante sus acciones de ensefianza. Esto es,
como sefiala Lotman (1998), las cuestiones fundamentales de todo sistema
semiotico son, en primer lugar, la relacion del sistema con el extrasistema; lo que
indica que, el acontecer en el grupo escolar, tiene que ver con la cultura que ahi se

genera, pero también, tiene que ver con el mundo que se extiende mas alla de los

137



limites del aula, incluso, de la escuela; se vincula con el entorno en el que se
desenvuelven los estudiantes normalistas, con las herramientas socioculturales que
se han procurado en su entorno familiar y social mas amplio, mas alla de la Escuela

Normal, y que necesariamente se ven reflejadas en su practica docente.

A partir de lo observado en las practicas en el aula de Educaciéon Primaria, y de las
expectativas de formacion profesional expuestas por los propios estudiantes
normalistas, se infiere que los saberes pedagdgicos que sustentan su practica
docente, se perfilan mas desde los saberes conformados en las aulas de la Escuela
Normal, asi como de las reflexiones y observaciones proporcionadas por los

Asesores y Tutores en los momentos de reflexién sobre la practica efectuada.

Lo anterior, sugiere que, la produccion de signos y simbolos de ensefianza, son méas
el reflejo de estructuras previamente aprendidas, y que se reproducen como
modelos constatados, aunque simultAneamente se resignifiquen al entrar en

contacto con entornos escolares especificos.

En esta orientacion, la vinculacion entre simbolo y practica docente, adquiere un
sentido sui géneris en la medida en que se re-experimente lo aprendido tanto de
manera tedrica como practica, y se signifique a la praxis en el aula como parte de

la formacion en la docencia.
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CONCLUSIONES

Estas lineas pretenden dar continuidad a una lectura iniciada desde la propia
formacion como docente y en la profesionalizaciéon del campo de la pedagogia;
desde el primer momento de acercamiento a la investigacion como parte
fundamental de la formacion doctoral, se parti6 de una intuicion que rebasaba
cualquier prescripcion técnica para enfrentar al &mbito educativo. Ello derivo en la
busqueda permanente de caminos y medios desde los cuales mirar, reflexionar y
abordar cualquier tarea educativa, en este caso, el particular interés por los
procesos de formacion docente como la actividad profesional sustantiva

desarrollada durante los ultimos veinticinco afos.

Dicho interés, marcé la pauta para trascender los elementos y trayectos propios de
la pedagogia y la didactica, con el afan de consolidar una postura epistemolégica
en la propia tarea de formar docentes y en la investigacion vinculada a los procesos
y fendmenos educativos; un acercamiento al campo socioantropologico y

linglistico, y mas especificamente a la perspectiva semidtica.

La investigacion realizada desde estos referentes, permitié estructurar un conjunto
de herramientas tedrico-metodologicas que llevan a vislumbrar nuevas
posibilidades para enriquecer la formacion profesional de docentes, desde el ambito

de la planeacion hasta el ejercicio mismo de la formacion de formadores.

La exposicion de los resultados de esta indagatoria, en con el propdésito de fijar la
mirada del lector sélo en algunos puntos que en un sentido personal resultaron de
mayor atraccion al momento de escribir el documento. Estas conclusiones invitan a

reflexionar sobre lo que no esté escrito, pero de alguna forma esta dicho.

Este trabajo, enfrenté diversas dificultades desde el momento mismo de su
proyeccion, sin embargo, el producto final rechaza cualquier prescripcion o sentido

altimo, lo que se intenta destacar, supone una interpretacion que ha sido mediada
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fundamentalmente por una formacién profesional y una experiencia particular, que
ha procurado integrar argumentos recuperados desde campos aun poco abordados
en la docencia y en la pedagogia.

Se considerd que la practica docente implica interacciones muy complejas, las
cuales involucran cuestiones simbolicas, afectivas, comunicativas, sociales,
etcétera. Se puede afirmar que tanto los significados adquiridos explicitamente
durante la formacion profesional de los docentes, como los usos practicos que
resultan de las experiencias en su tarea de ensefianza en el aula, configuraran los
ejes de su ejercicio pedagodgico; éste se encontrara fuertemente influido por su
trayectoria de vida, el contexto socioeducativo donde se desenvuelvan, las
caracteristicas de la institucion en la que laboren, el proyecto curricular en el que se
ubiquen, la perspectiva pedagodgica en la que se inserten, asi como las
significaciones que impriman a su practica en la busqueda y conformacion de su

objeto de ensefianza.

Este ambito es el que se convirti6 en el objeto de estudio de este trabajo de
investigacion, pues en €l se advierte que existe una fuente de la que emanan
significados de los simbolos que se concatenan para dar sentido a los procesos de
ensefianza-aprendizaje; simbolos que expresan enlaces, diferencias vy
representaciones, que constituyen a su vez lo socioeducativo y cultural de las

diversas practicas pedagdgicas.

Aportaciones de los resultados de la investigacion

La interpretacion que se desprende de los datos contenidos en los registros de la
investigacibn de campo, asi como desde el referente tedrico-metodoldgico
estructurado en una perspectiva semiotica, permite visualizar la construccién

semidtico-discursiva en torno al objeto de ensefianza en las siguientes lineas:

+ Delimitar una posible tipologia simbdlica como unica en la practica docente

es una tarea complicada; si bien existen elementos tedrico-metodoldgicos de
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caracter pedagogico que los estudiantes normalistas enfrentan de manera
sisteméatica en su formacion profesional de forma similar, en sus practicas
pedagdgicas cotidianas, se reconoce un uso diferencial de los simbolos
educativos a partir de las caracteristicas peculiares que presentan sus
interacciones con los estudiantes en el aula de Educacion Basica.

Ello exige una caracterizacion detallada de las estrategias y recursos que los
estudiantes-practicantes emplean desde su particular contexto sociocultural

y sus habilidades comunicativas.

En un sentido pedagdgico-constructivista, se observa que la construccion de
conocimientos se da mas a través de una forma abierta de significados
experienciales en lo cotidiano, que a partir de las prescripciones derivadas
de los propios contenidos educativos (de caracter cientifico). Los simbolos
gue se hacen presentes en la intencionalidad educativa dentro del aula, y
que contribuyen a conformar el objeto de ensefianza, apuntan hacia la
construccion que se logra en los procesos de interaccién y comunicacion; lo
cual, permite considerar que éstos son los disparadores de la accion social
convergente, y se constituyen en dispositivos evocadores de experiencias

formativas.

Los simbolos que se hacen presentes durante el acto pedagdégico-didactico
contribuyen a dar identidad al grupo, y generan condiciones que permiten el
paso de una experiencia individual a una colectiva. El sentido que adquiere
la practica docente, es de fusionar y mediar entre los simbolos que ya existen
y la creacion de otros nuevos, para propiciar la construcciéon de
conocimientos y la constitucién de saberes. Es en este proceso donde
convergen elementos pedagogico-didacticos, contexto sociocultural de los
participantes y la experiencia vivida en el acto, lo que constituye el objeto de

ensefanza.
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+ Los discursos cotidianos dentro del aula, no sélo de orden pedagogico (en

un sentido formal), sino los que derivan de las précticas interactivas entre

docentes y estudiantes (en general), condensan y, evidencian, un conjunto

de simbolos que trascienden la comunicacion oral y a los objetos o materiales

didacticos predispuestos para la ensefianza.

En este sentido, los simbolos que mayor presencia tienen en este proceso

formativo de los estudiantes de la Escuela Normal y que les permiten la

conformacion de su objeto de ensefianza son:

v

<\

Simbolos-imagen (que derivan de la narracion mas que de la
descripcién de objetos o situaciones).

Silencios.

Ceder la palabra al otro.

Preguntar (el cuestionamiento tanto por parte del docente como
de los estudiantes).

Simbolos de sentido (aceptacion, aprobacion, advertencia,
basicamente a través de la comunicacion gestual y corporal).
La significaciébn estd en funcién de la aplicabilidad y uso
cotidiano de lo que se construye a partir de los contenidos
académicos, de acuerdo a las necesidades y posibilidades
dibujadas desde el contexto sociocultural de los participantes
en el acto pedagogico-didactico.

Se infiere que la significacion del objeto de ensefianza se da de
manera inconsciente, al no existir una forma predeterminada
para estructurarlo; si bien se advierte en la planeacion de las
clases de los estudiantes normalistas durante sus practicas
pedagogicas, no hay un nivel de conciencia previo al momento
del encuentro (del acto pedagdgico-didactico), que se da como
posibilidad de interseccibn entre los mundos e
intencionalidades que representan el docente, el estudiante y el

conocimiento. Dicha significacion se logra entonces, cuando se
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cruza una esfera de realidad a otra y se construyen
representaciones simbdlicas que expresan la realidad de la vida

cotidiana en el aula.

La préactica docente no es cientifica, ni en su profesionalizacion puede preverse un
caracter prescriptivo Unico, pues como cualquier praxis humana, consiste en actuar
y formarse en el contexto especifico de una situacion contingente; de esta manera,
quien la ejerce debe ser reconocido como un ser singular con potencialidades

especificas, que se crea una representacion propia del objeto que quiere enseiiar.

La formacion docente, desde lo que se advierte en el curriculum de la Escuela
Normal, exige la capacidad de juicio y estructurar un criterio para dar respuesta a
los requerimientos educativos de un contexto determinado. Lo cual impone la
necesidad de propiciar en los estudiantes normalistas, una serie de herramientas
gue les permitan conocer el ambito en el que se da la accion educativa, es decir,
que les ayuden a tener claridad del colectivo que se educa y valorar la subjetividad
que se pone en juego en esa accion formativa. El reconocimiento de estructuras
semidticas a desarrollar en su practica docente, es una condicidbn que puede
favorecer las relaciones interactivas y comunicativas en el aula y desencadenar la
creaciéon de signos mas propicios para mediar el aprendizaje. Por ello, se sostiene
gue el objeto de ensefianza se constituye en cada momento y en cada circunstancia
en la que se da el hecho educativo, cuando el docente se enfrenta a su practica de

ensefianza con el grupo escolar.

Un analisis semidtico-discursivo durante las practicas pedagdgicas de los
estudiantes normalistas, como parte de su formacién profesional como docentes, se
considera oportuno para favorecer la significacion y el sentido de la practica, asi
como para fortalecer la construccién de saberes pedagdgicos que encausen de

manera concientizada la conformacion del objeto de ensefianza.

Una tesis que se puede derivar de la significacion de las representaciones captadas
en las practicas pedagogicas de los estudiantes normalistas, es que, en su

formacion, se hace necesario incluir en el curriculum de la Escuela Normal, algunos
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referentes tedrico-metodoldgicos desde la semidtica, que les brinden la posibilidad

de indagar, advertir y manejar en su tarea de ensefianza, opciones para el uso del

lenguaje y los simbolos; ello puede redundar en la riqueza de un bagaje pedagdgico

mas amplio para el manejo de diferentes formas de representacion alternativas,

conforme a las caracteristicas del entorno sociocultural de los estudiantes a quienes

dirijan su objeto de ensefianza.

Contribuciones en relacién con la teoria

Regularmente, las cuestiones dirigidas a la practica de ensefianza, sobre
todo en el terreno de la formacién de docentes, se han situado en un area
pedagdgico-didactica instrumental, enriquecida en los Ultimos afios con
elementos del campo de la investigacion, la sistematizacion de experiencias,
la reflexion desde miradas como la investigacion-accion y la hermenéutica;
sin embargo, existen otros &mbitos del conocimiento que, desde sus
particulares aportaciones, se considera pueden favorecer el estudio y las
intervenciones de lo educativo, particularmente, contribuir a la

profesionalizacion de la docencia.

La integraciéon de elementos de caracter semiotico puede facilitar la
concientizacion y el sentido que se pueda dar en la practica docente a los
significantes y significados que se empleen o construyan durante el acto

pedagdgico-didactico.

El trabajo de investigacion integré algunos elementos de la filosofia de la
significacién de Peirce para comprender la funcién de los simbolos en la
conformaciéon del objeto de ensefianza, incorporando también algunos
planteamientos de Lotman y Vygotski, que ayudaron a la identificacion de las
representaciones semioticas captadas en las practicas de ensefianza y a
reconocer la pertinencia, no sélo pedagdgica, del uso de los simbolos para
favorecer experiencias; esto concuerda con la caracterizacion de los signos
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expuesta por Peirce, al sefialar que un signo no soélo remite a otra cosa, sino
que al hacerlo, involucra toda la experiencia del sujeto, que deriva en una

forma de conocer, de actuar y de significar el mundo.

La indagatoria sobre la construccion semiético-discursiva del objeto de
ensefianza se centré en procesos cotidianos en el aula, los aspectos
fundamentales para la identificacion de signos y simbolos en su constitucion
se avocaron al estudio de la comunicaciéon y la interaccion. Para ello, los
referentes conceptuales y metodoldgicos recuperados desde Heller y
Goffman fueron sustanciales, no sélo por su perspectiva socioantropoldgica,
sino también por ser una directriz propicia para un acercamiento al estudio

etnografico.

Asimismo, la riqueza lograda con este tipo de trabajo, permiti6 ademas
redimensionar las bondades de una investigacion cualitativa, asi como
experimentar el caudal de una mirada semiética entrecruzada con el estudio
etnografico y una interpretacion de los registros logrados desde esa
perspectiva. La aportacion que se ha buscado con este tipo de investigacion,
consiste precisamente en la articulacion de un analisis desde tres
perspectivas semilticas distintas para mostrar una posibilidad de
interpretacion del entramado simbdlico que se construye en el aula; y que,
como se indico al inicio de este trabajo, constituye una apuesta novedosa
gue aun sigue siendo incipiente en el campo pedagdgico, mas aun en la

experiencia de formacion de docentes.
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Limitaciones en el proceso de investigacion

De las dificultades encontradas en la indagatoria para lograr los objetivos
propuestos, se advirti6 que, la trama conceptual detonadora de la
aproximacion tedrico-metodologica que se fue construyendo, es tan amplia'y

compleja que es dificil abarcarla en su totalidad.

El andlisis de la informacion recopilada de la investigacion de campo, se
dificultdé en la medida en que se entrelazaban las distintas categorias de
estudio; la descripcion de los simbolos que orientan la practica docente, esta
vinculada a una concepcion de simbolizacion que se perfila como elemento
que produce y estructura la accion colectiva en el aula; ello impone un
profundo trabajo de exploracion para condensar lo sociocultural y todo lo
concerniente a la vida personal de los participantes en el entramado aulico,
ademas de que los signos son variados y los simbolos parece que se
posicionan como dispositivos evocadores del acto pedagdgico-didactico, y

particularmente de la conformacién del objeto de ensefianza.

Finalmente, se reconoce que en el &mbito de las practicas pedagdgicas como
espacio formativo en la profesionalizacién de la docencia, también convergen
las figuras de Asesor y Tutor, cuya cercania y seguimiento a la experiencia
formativa de los estudiantes normalistas, sobre todo en el momento de
reflexion de la practica efectuada, en las aulas de la Escuela Normal, también
constituyen un referente sustancial en la significacion y sentido de la misma,
y en la conformacion de saberes pedagdgicos para los estudiantes-
practicantes; las cuales no fueron consideradas dentro de este trabajo, al
centrarse so6lo en los protagonistas directos del aula de Educacién Primaria
como escenario de practica, pero que se advierten como fundamentales por

ser un referente clave en la significacion de su practica docente.

146



Tejiendo logros y expectativas

Sin duda, todo proceso de investigacion tiene que llegar a un término y dar cuenta
de sus resultados, sin que ello signifique que se han agotado todas las aristas de

reflexion que rodean al problema planteado.

Mas alla de los saberes adquiridos en torno a la construccién semiotico-discursiva
del objeto de ensefianza, durante el proceso investigativo se identificaron una serie
de aspectos o elementos que, desde la mirada semiética y de las implicaciones del
estudio etnogréafico, se advirti6 no eran desarrollados por la profundidad y
complejidad que planteaban, pero fueron tomados en cuenta como parte de la

estructura circundante del objeto de estudio de este trabajo.

Ademas de haber logrado una conceptualizacion lo mas precisa posible sobre
objeto de ensefianza y la identificacion de la simbologia que la constituye dentro del
hacer cotidiano en el aula, se pudo captar la presencia e interrelacion de lo simbdlico
con la significacion y el sentido (de acuerdo con los planteamientos tedricos de
Peirce), aspectos que son referidos dentro de este estudio y que por si mismos
pueden constituir nuevos objetivos de investigacion. Dicho hallazgo, en una
reflexion posterior al cierre de este trabajo, permite redimensionar las elaboraciones
efectuadas y vincularlas con lo que puede representar para la practica docente de
los estudiantes normalistas, en contextos socioculturales diferentes y a partir de las

exigencias pedagogico-didacticas especificas de cada materia a ensefiar.

El objeto de ensefianza es una construccién dindmica respecto a lo que enmarca la
intencionalidad de lo que se ha de ensefiar y su apropiada direccionalidad; se
convierte en un elemento clave para argumentar que no existe un objeto Unico para
todas las tareas de ensefianza, ni epistemoldgica ni metodol6gicamente, toda vez
gue la praxis docente recae en los sujetos, y que es a partir de ellos que se edifican
tres planos que lo constituyen: a) sistema de operaciones interactivas, b) situacion

comunicativa y c) significacion como produccién de signos.
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Si dicho objeto fuera uno solo para todas las practicas de ensefianza en el aula,
podria asegurarse (sin temor a equivocacion), que no habria necesidad de vincular
a su estudio el andlisis de las formas de interaccién, las formas linguisticas, ni de
los afectos y emociones, del contexto sociocultural en el que se desarrollan, asi
como tampoco habria cabida para la significacion y el sentido de las practicas de
ensefianza, ni mucho menos para la construccion de un objeto enriquecido desde

la peculiaridad de cada uno de sus creadores.

Enfrentar las exigencia de un trabajo de investigacion de este tipo, ha despertado
un interés personal de apertura a nuevas formas del conocimiento de la practica
pedagdgica, y desde luego, para la busqueda de alternativas en aras de la mejora

en la formacién de docentes.

Los productos logrados, trascienden la vertiginosidad del tiempo para este escrito,
y se instalan como una provocaciéon para la permanente duda epistemologica que

se requiere en la profesionalizacién de la docencia.

Este trabajo no ha pretendido ser un manual de estructuracion simbolica para
conformar el objeto de ensefianza, sino una experiencia que ayude al
enriquecimiento de la formacion profesional de docentes en la Escuela Normal; con
ello, se cumplieron los objetivos planteados para la investigacion y se deja abierta
la posibilidad de estimar las oportunidades de un trabajo de andlisis semibtico como

una alternativa de interpretacion, y a la vez, una invitacion a la semiosis ilimitada.

Como cierre a este espacio, se da un reconocimiento en la formacioén de docentes,
ademas de lo pedagdgico, a todo lo que la produccion discursiva, la construccién
de conocimientos y la conformacion de saberes incorpora al despliegue del objeto

de ensefanza.
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“Es innegable que el pensamiento simbdlico
y la conducta simbdlica se hallan entre

los rasgos mas caracteristicos

de lavida humana ...

Ernst Cassirer
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ANEXO 1

Cuadro A Categorias de analisis &mbito pedagogico

Cuadro B Categorias de analisis ambito semiotico
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ANALISIS SEMIOTICO DISCURSIVO
_INVESTIGACION DE CAMPO
CATEGORIAS DE ANALISIS AMBITO PEDAGOGICO

Cuadro A

CATEGORIAS

INDICADORES

1. PLANO DEL CONOCIMIENTO
PEDAGOGICO-DIDACTICO

a) Organizacion de los contenidos educativos
b) Interaccidon-comunicacion profesor-alumno
¢) Sentido de la ensefianza

2. ELEMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS
(conceptualizaciones)

a) Educacion

b) Ensefianza - Aprendizaje

¢) Interaccion / didlogo

d) Desempefio pedagdgico / didactico
e) Curriculum

3. DISCURSO EDUCATIVO

a) Textos / sujetos
b) Imagenes

4. ESTRUCTURAS SEMIOTICO-
DISCURSIVAS

a) Signos: significante / significado
b) Simbolos

¢) Tiempo

d) Espacio

5. DIMENSION SOCIOCULTURAL

a) Género

b) Edad

c¢) Procedencia: esc. particular / esc. publica
d) Expectativas laborales

e) Expectativas profesionales

f) Visién del mundo
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CARACTERIZACION DE LAS CATEGORIAS DE ANALISIS SEMIOTICO

Obra Légico-Semidtica

(filosofia de la significacion)

Cuadro B
PERSPECTIVA TEORICO- CATEGORIA DESCRIPCION
METODOLOGICA /
CARACTERIZACION
CHARLES SANDERS PEIRCE Signo “Un signo o Representamen es algo que tiene lugar para alguien de algo bajo

alguna relacién o en virtud de algo. Se dirige a alguien; es decir, crea en la
mente de esa persona un signo equivalente o quizas un signo mas
desarrollado. A ese signo que crea yo le llamo Interpretante del primer signo.
Ese signo ocupa el lugar de algo, de su Objeto. Ocupa el lugar de ese objeto
no bajo cualquier relacién, sino por referencia a una clase de idea que he
llamado alguna vez el Fundamento del Representamen” (Peirce, 1987: 33).
Desde aqui se desprende que un signo es un objeto, que por una parte, esta en
relacién con su objeto, y por la otra con un interpretante.
Un signo solo puede existir en relacion con la posibilidad de que exista un
interpretante mental, que puede otorgar cualidades y significados a los signos
que expresa, que usa, que crea. Su funcion es hacer eficiente las relaciones
(entre los sujetos), a partir de establecer un habito o una regla general que
permite usarlos cuando se les requiere. Por tanto, el signo es dependiente de
Su representacion en el sujeto-interpretante.
Tipos de signos que se reconocen: iconos, indices y simbolos.®”
En relacion al Interpretante®®, se recupera la idea de tres clases de signos:

1. Aquellos que son interpretables en pensamientos u otros signos del

mismo tipo en series infinitas.
2. Aquellos que son interpretables en experiencias reales.
3. Aquellos que son interpretables en cualidades de sensaciones o
apariencias

67 Es precisamente a este Ultimo tipo de signo al que se avoca este trabajo, por representar la posibilidad de la generalidad y su compatibilidad con

el reconocimiento del &mbito sociocultural.

68 Se puntualiza a este elemento constitutivo del signo, por ser en quien recae la posibilidad de la semiosis y por tanto la significacién.
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Simbolo “[...] los simbolos son la urdimbre y la trama de toda investigacion y de todo
pensamiento, y que la vida del pensamiento y de la ciencia es la vida inherente
a los simbolos; [...]” (Peirce, 1987: 7).

“Un simbolo es un representamen cuyo caracter representativo consiste
precisamente en ser una regla que determinara su interpretante. Todas las
palabras, frases, libros u otros signos convencionales, son simbolos [...].

Un simbolo es una ley, o regularidad del futuro indefinido. Su interpretante tiene
que responder a la misma descripcion; y lo mismo también el objeto inmediato
completo, o significacidn. Pero una ley rige necesariamente, o «esta encarnada
enx» individuos, y prescribe algunas de sus cualidades [...] (1988: 154).

Un simbolo, [...], no puede indicar ninguna cosa particular; denota un tipo de
cosa. No sdlo esto sino que él mismo es un tipo y no una cosa singular. [...] Los
simbolos crecen. Llegan a ser por desarrollo a partir de otros signos,
particularmente de “conos, o de signos mixtos que participan de la naturaleza
de los iconos y de los simbolos. Pensamos soélo por signos. [...]".(1988: 157)
Un simbolo entonces, es un signo general, que pretende transmitir algo en
acuerdo comun con otros. Asi pues, los simbolos se basan en habitos que son
generales, o que son parte de convenciones o acuerdos en una comunidad (o
contexto determinado).

Simbdlico Refiere a una generalidad, es decir, que depende de una norma, de lo
institucional. Se genera del acuerdo implicito y explicito que estructura la
identidad del grupo.

Lo simbdlico se sostiene de los simbolos propios del contexto sociocultural al
que pertenecen determinados sujetos y del cual proceden.

Lo simbdlico se manifiesta aun sin la presencia del objeto (suceso o
acontecimiento) y hace posible el traslado cognoscitivo de conceptos, ideas,
imagenes; el pensamiento puede crear y recrear cosas que no deriven de la
experiencia directa del sujeto.

Sirve para dar sentido y orientar a los sujetos en el mundo en que viven.

Significacion Dado que un signo es algo, que significa algo para alguien, entonces la
significacioén tiene que ver con el sentido que da ese alguien denominado
interpretante dentro de un espacio y un tiempo determinados.

La significacién no representa sélo para alguien en singular, sino que ese
alguien siempre esté en funcién de lo social.
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PERSPECTIVA TEORICO-
METODOLOGICA /
CARACTERIZACION

CATEGORIA

DESCRIPCION

LURI M, LOTMAN
Semibtica de la cultura

Signo

Refiere a la signicidad, donde se da una relacién convencional (bajo acuerdo
“con”).

Es una expresion, una sefial, que no necesariamente evoca una imagen, su
conformacion expresiva es simple.

Desde esta idea, el signo forma parte de un lenguaje, es parte constitutiva de, y
gue unido a otros signos, hace posible la complejizacién del lenguaje, de las
estructuras simbdlicas.

Simbolo

Se define como un signo, cuyo significado forma parte de otra serie de signos o
de otro lenguaje; éste adquiere un caracter racional y es interpretado como un
medio de traduccién adecuada del plano de la expresién (como se quiere decir,
gué se quiere que signifique) al plano del contenido (lo que se quiere que se
entienda, la base de lo que se informa). Al encontrarse estos dos planos, se
convierte en texto. No pertenece a un solo corte 0 a una sola mirada de la
cultura, viene del pasado y va al futuro en un recorrido donde se reestructura y
se resignifica.

Los simbolos transportan textos, prevalecen como mecanismos de unidad, no
dejan que la cultura se desintegre.

El simbolo actiia como un mecanismo de memoria colectiva, se desplaza a
partir del acuerdo logrado en un colectivo, en forma convencional, depende de
la aceptacién y uso de quienes integran ese colectivo.

Simbdlico

Refiere a un icono (imagen); se da en funcién de previo acuerdo social, goza
de cierta convencionalidad establecida en el tiempo y en el actuar determinado
de un colectivo.

Texto

Visto desde dos tendencias: 12.Como génesis de los conceptos (vinculado con
la estructura de la lengua), la 22. Como la posibilidad de interpretacion (mas alla
de la estructura), tiene que ver con qué pone la cultura, qué imprime en el
mensaje.

Se considera que el texto es algo codificado que se da a partir de una cadena
de signos.

Es un complejo dispositivo que se estructura a partir de varios cédigos, capaz
de transformar y generar nuevos mensajes.
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PERSPECTIVA TEORICO- CATEGORIA DESCRIPCION
METODOLOGICA /
CARACTERIZACION
LEV SEMIONOVICH VYGOTSKI Signo El signo, es decir, la palabra, como el eje fundamental del desarrollo

Pensamiento y Lenguaje

(significatividad del contexto
sociocultural)

del pensamiento y el lenguaje. Proceso que sin duda se vincula
directamente a la existencia de la palabra como elemento articulador
del conocer y del actuar, donde la palabra no es un objeto aislado
cualquiera, y cuyo significado es una generalizacion (un acto verbal
extraordinario del pensamiento).

La palabra tiene una funcion mas compleja: la funcién significativa, la
cual genera una nueva forma de lenguaje que crea las condiciones
necesarias para que la expresion del individuo se convierta
posteriormente en una expresién mas amplia, que denote
significados a partir de signos que reflejen la realidad.

Palabra/Lenguaje/Comunicacién

El enfoque sociocultural que es posible apreciar desde la obra de
Vygotski, refiere ante todo a un origen socio-dialogal del habla
interna del individuo, al rol mediacional del signo en las acciones y a
las raices del pensamiento verbal.

Este estudio centrado en la vinculacién del lenguaje y el
pensamiento, permite identificar a la palabra como unidad de ambas
funciones. “En consecuencia, podemos deducir que el significado de
la palabra, que en su aspecto psicolégico es una generalizacion, [. . .]
constituye un acto de pensamiento, en el sentido estricto del término.
Pero, al mismo tiempo, el significado es parte integrante de la
palabra, pertenece al dominio del lenguaje en igual medida que al del
pensamiento” (Vygotski, 2001: 21). Es importante reconocer que sin
significado no existe la palabra, por tanto, tampoco existiria el
lenguaje. La palabra no es el elemento mas valioso de la
comunicacion en si, sino que es lo que el concepto expresa de ella.
La relacién entre pensamiento y lenguaje se explica a partir de los
significados de la palabra como conexiones entre lo implicito y
explicito en la comunicacidn, provocando el desarrollo conceptual.

La educacion dentro del contexto escolar, supone una situacion
comunicativa, y por ende, un fenémeno de tipo colectivo; aqui las
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expresiones lingliisticas que tienen lugar dentro del aula, son
fundamentales para explorar el modo en que se producen los
aprendizajes y los discursos que los sostienen dentro de una
dimension colectiva.

El lenguaje o los diversos lenguajes que se producen en el aula, son
un vehiculo a través del cual se transmiten los saberes escolares,
gue se convierten a su vez en formas particulares de comprender e
interpretar la realidad.

Interaccion/Social

La significatividad del contexto en la construccién de conocimientos
se convierte en el elemento que sostiene que la inteligencia, y por
tanto el aprendizaje, es un producto social. Dentro del contexto
sociocultural lo que importa es la accion, que es el ndcleo que
posibilita el desarrollo de las potencialidades del sujeto tanto en lo
personal como en lo social.

En este sentido, la educacién dentro del contexto escolar, supone
una situaciéon comunicativa, y por ende, un fenémeno de tipo
colectivo; aqui las expresiones linglisticas que tienen lugar dentro
del aula, son fundamentales para explorar el modo en que se
producen los aprendizajes y los discursos que los sostienen dentro
de una dimension colectiva.

La cognicién se establece a partir de relaciones dialécticas entre las
personas que actdan, los contextos de su actividad y la actividad
misma.

El desarrollo cultural de la persona se da en un primer momento a
escala social y mas tarde a escala individual, puntualiza que todas
las funciones psicoldgicas se originan a partir de las relaciones entre
los seres humanos.
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ANEXO 2

Cuadro C Justificacion de la Guia de Observacion
Cuadro D Guia de Observacion
Cuadro E Justificacion de la Guia de Entrevista

Cuadro F Guia de Entrevista
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JUSTIFICACION DEL INSTRUMENTO

Guia de Observacion

(Caracterizacién de las Categorias de Analisis Ambito Pedagégico)

Cuadro C

CATEGORIA /
INDICADOR

LO QUE SE PRETENDE OBTENER

1. Plano del conocimiento
pedagogico-didactico

a) Organizacion de los
contenidos educativos

Valorar el lugar que ocupa dentro de la formacion pedagoégica del
estudiante normalista el curriculum a partir de la planeacion de su
clase, asi como el lugar que le asigna al discurso educativo oficial.

b) Interaccién-
comunicacion profesor-
alumno

Observar cudles son los elementos verbales y no verbales que con
mayor frecuencia se hacen presentes en la comunicacién entre el
estudiante normalista durante sus practicas pedagoégicas y los
estudiantes de educacién bésica, con la finalidad de advertir cudles
son los signos que desde el orden del discurso pedagégico se
recuperan como fundamentales.

¢) Sentido de la ensefianza

Detectar si los elementos que se muestran prioritarios y recurrentes
durante su practica de ensefianza (exposicion de la clase, conduccion
de las actividades de los estudiantes, evaluacion y retroalimentacion
de los procesos, etc.), evidencian una perspectiva sustentada
tedricamente y si brindan la oportunidad de identificar un estilo propio
de ensefianza o se trata de un modelo que se reproduce en el &mbito
académico, con la finalidad de puntualizar los signos que se hacen
presentes en lo que marca y define constantemente a la clase.
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2. Elementos tedrico-
metodologicos
(conceptualizaciones)
a) Educacion

Identificar cual es la concepcién de educacion que maneja durante
su practica el estudiante normalista, con la finalidad de apreciar los
elementos tedrico-metodologicos que se hacen presentes como
parte de su formacion pedagogica.

b) Ensefianza-aprendizaje

Detectar los signos que maneja el estudiante normalista durante su
practica y que evocan cOmo visualiza la ensefanza-aprendizaje
(como proceso, como producto, como nocién conceptual, como
nocién practica), con la finalidad de identificar las bases
conceptuales que recupera de su formacion pedagdgica.

¢) Interaccion / dialogo

Ubicar los elementos simbdlicos y estructuras textuales que
determinan la forma de interaccibn y comunicacion entre el
estudiante normalista y los estudiantes de educacion basica, a partir
de las expresiones verbales y no verbales que se ponen en juego
durante la interaccion en la clase.

d) Desempefio pedagdgico /
didactico

Detectar los elementos simbdlicos que se hacen presentes de
manera recurrente en la orientacién que sigue durante su exposicion
y orientacion de la clase, con la finalidad de conocer el enfoque
tedrico-metodoldgico que sirve de referencia a su actuar en el aula
y sus relaciones con el discurso educativo.

e) Curriculum

Identificar los elementos discursivos (lectores, textos, palabras,
imagenes, formas, voces) que le permiten poner en practica su
planeacién de clase, con la finalidad de valorar sus relaciones con el
discurso educativo.
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3. Discurso educativo
a) Textos / sujetos

Identificar las palabras o términos mas frecuentes cuando el
estudiante normalista expone su clase y/o se dirige a los estudiantes
de educacion basica; asi como las imagenes mas recurrentes
durante el discurso que se emite, con la finalidad de identificar las
posibilidades de adecuacién, cohesion y coherencia de los textos
gue se transmiten y que caracterizan su practica pedagogica.

b) Imagenes

Registrar los signos que se hacen presentes mas alla de las palabras
emitidas oralmente (como sefiales, gestos, desplazamientos), con la
finalidad de identificar los significantes y significados que determinan
su discurso educativo.

4. Estructuras semidtico-
discursivas

a) Signos: significante /
significado

Identificar todas aquellas palabras, imagenes, movimientos,
sonidos, etc. que se hacen presentes durante la clase de manera
explicita e intencional y no explicita y no intencional, en forma
recurrente y con significatividad para los miembros del grupo, con
la finalidad de identificar los signos y simbolos que dan sentido a la
ensefianza como una forma de produccién discursiva dentro del
aula.

b) Simbolos

Registrar todas aquellas acciones o referentes graficos (ademas de
palabras) que denotan un significado en comun (para los miembros
del grupo) y que forman parte del texto que entra en juego durante
la practica de ensefianza, con la finalidad de revisar sus
significaciones y vinculos con el discurso educativo oficial y el que
se produce dentro del aula.

c) Tiempo

Registrar la durabilidad de las secuencias de acciones y palabras
que denotan significado para el grupo y la forma en que el estudiante
normalista las emplea al dirigirse a los estudiantes de educacion
basica, con la finalidad de revisar los puntos de énfasis o
rompimiento de la regularidad en los que se sitian las
significaciones de la préactica de ensefianza.

d) Espacio

Registrar secuencias de movimientos: desplazamientos fisicos y
entre palabras e imagenes que refieran un significado comdn como
parte de la clase, con la finalidad de revisar la duracion y frecuencia
de dichas secuencias y su vinculacién con el discurso y la practica
pedagégica.

169




GUIA DE OBSERVACION

Conformacion del objeto de ensefianza a partir de la construccién semiético-discursiva en la practica pedagdgica del

estudiante normalista

Cuadro D

CATEGORIA / INDICADOR

ASPECTOS A OBSERVAR

NO

1. Plano del
conocimiento
pedagdgico-didactico

a) Organizacion de los
contenidos educativos

El practicante:
1. Comenta al grupo al inicio la forma en que estara organizada la
clase y el objetivo a alcanzar

2. Consulta durante la clase su planeacion didactica

3. Revisa la planeacion did4ctica para confirmar avances de
apropiacion del grupo

4. La organizacion del contenido se expone de acuerdo a un cierto
grado de complejidad

5. Por el tratamiento didactico de los temas se muestra que los
contenidos son por su énfasis, clasificados como conceptuales,
procedimentales y/o actitudinales

6. Se hace evidente la secuencializacion de las actividades de la clase
conforme a los objetivos planteados

7. La organizacion de los contenidos de ensefianza considera
actividades acordes con el propésito, edad y contexto de los alumnos

8. Emplea actividades de ensefianza y de aprendizaje de acuerdo al
enfoque y la légica de la asignatura

9. Domina el contenido tematico

b) Interaccion-
comunicacién
profesor-alumno

El practicante:
1. El practicante es espontaneo y con rasgos de seguridad (no
titubeante) al dar su clase

2. Facilita a los alumnos informacion sobre su actuacion y
competencias
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3. Usa como punto de partida las actuaciones propias y previas de cada
alumno para prever la actuacion gue se espera

4. Mantiene una actitud de respecto hacia todos sus alumnos

5. Se muestra despierto y entusiasta durante la clase

6. Mantiene relaciones de equilibrio entre la autoridad y el poder con los
alumnos

7. Utiliza un lenguaje directo

8. Promueve un didlogo continuo que se dirige a construir el
conocimiento

9. Promueve el trabajo cooperativo

10. Interpela a los alumnos por su nombre

11. Se desplaza por el aula, para facilitar la atencion de los alumnos

12. Cuando exige pone en juego diferentes mecanismos para alcanzar
el objetivo de la sesién

13. Utiliza un lenguaje coloquial y afectivo

14. Muestra confianza en las posibilidades de aprendizaje de todos sus
alumnos

c) Sentido de la
ensefanza

El practicante:

1. Muestra claridad durante su exposicion en cuanto a la estructuracion
del contenido, sus interacciones con el grupo, las redundancias al
exponer y las repeticiones

2. Refleja optimismo, confianza, expresividad, cordialidad y enfatiza los
puntos decisivos con silencios y repeticiones

3. Distingue claramente los limites del concepto

4. Pregunta para comprobar la atencién y comprension de los alumnos

5. Evita ambigledades y tecnicismos no indispensables

6. Presenta los nuevos contenidos, relacionandolos con otros ya
poseidos o con lo que se acaba de exponer

7. Las acciones que realiza dan muestra de una intencion formativa,
previendo un desarrollo integral de sus alumnos
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8. Sus exposiciones con caracter informativo promueven la formacion de
conceptos como formulaciones verbales comprensibles

9. La practica pedagodgica se realiza como la ejecucion de un proyecto
formativo que se constituye como el ultimo nivel de concrecion del
curriculum

10. Sus exposiciones estan entremezcladas con dialogo con sus
alumnos

11. Al iniciar su clase evidencia su propésito de hacer crecer el interés
de los alumnos, la curiosidad y la atencién con miras a ampliar la
cosmovision del grupo

12. Sus explicaciones conducen a los alumnos a hacer inferencias y
formular supuestos

13. Durante la clase se muestra variable y especifico frente a los casos
particulares de actuacion de los alumnos

14. Su comportamiento evidencia una amplia base cultural en la ciencia,
en el arte, en la literatura, en la historia, etc.

15. Es constructivamente critico en el trato que da a los contenidos que
ensefa

16. Su actuacion en el aula esta centrada en los alumnos

17. Durante la conduccidn, orientacion, guia de su clase, se evidencia
que lo importante no es que aprendan memoristicamente sus alumnos,
sino que encuentren un sentido que los incentive y que se muestren
alegres

18. Se muestra atento al pensamiento divergente de los alumnos, a su
creatividad, a su expresion personal, al espiritu critico y a la fantasia

19. Intenta crear experiencias que produzcan aprendizajes, sin violentar
la espontaneidad de los alumnos

20. Recupera los resultados de su practica de ensefianza para
realimentar la clase
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CATEGORIA / INDICADOR

ASPECTOS A OBSERVAR

Sl

NO

2. Elementos teorico-
metodoldgicos
(conceptualizaciones)

a) Educacion

1. Su practica refleja un manejo congruente entre lo que piensay lo
gue hace en el aula

2. Su actuar didactico muestra que la concibe como un proceso
formativo-informativo

3.Sus acciones muestran una idea coherente que delinea un estilo de
ensefianza

4. Sus intenciones pedagdgicas reflejan una formacién conceptual
clara

b) Ensefianza —
Aprendizaje

1. Las actividades que ejecuta denotan un estilo particular de
ensefianza

2. Lo que hace en el aula, permite identificar signos y simbolos que dan
sentido a lo que enseia

3. Lo que hace al ensefiar, permite apreciar que al aprender se
incorporan signos y simbolos empleados por el practicante

4. La fluidez en los términos que emplea y sus ejemplificaciones dan
muestra de uso de conceptos consistentes

5. Su practica da muestra de que conduce un proceso dialéctico y no
un mondlogo informativo

c) Interaccion / dialogo

1. La forma en que se relaciona con los alumnos muestra apertura,
confianza y propicia la participacion de todos

2. La forma de interaccion es abierta, con fluidez y poco convencional

3. Se esfuerza por crear experiencias en las que involucra a todos los
estudiantes

4. Conduce diferentes tipos de agrupamientos de los estudiantes en las
diversas actividades

5. Promueve el trabajo cooperativo

6. Se dirige a los estudiantes por su nombre
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7. Durante su practica da muestra de un concepto de interaccion y
dialogo abierto y participativo con el grupo

d) Desempefio
pedagdgico / didactico

1. Su practica da muestra de una concepcion didactica especifica sobre
su quehacer docente

2. Su estilo de enseflanza favorece un tratamiento de la clase desde
una metodologia constructivista

3. Su préctica pedagdgica refleja una idea clara sobre su objeto de
ensefianza

e) Curriculum

1. Durante su préctica refleja una concepcién abierta y procesual de lo
gue ensefna

2. Durante su practica da muestra de una reelaboracion de su proyecto
formativo

3. Su préctica de ensefianza refleja la atencion constante a las
necesidades e inquietudes de los estudiantes (aunque no expresen una
relacion directa con el tema que se esta tratando)

3. Discurso educativo

a) Textos/ sujetos

1. Su préctica de ensefianza la basa fundamentalmente en exposiciones
orales

2. Frecuentemente conduce a los alumnos a la revision de textos
escritos

3. Durante su practica de ensefianza lo que expone hace referencia a lo
investigado sobre el tema mas alla de lo que refiere el libro de apoyo del
docente

4. Durante sus exposiciones, hace referencia a temas o problemas de
actualidad

5. Durante sus exposiciones, hace referencia a noticias expuestas en los
medios de comunicacién

6. Durante las clases, apoya sus exposiciones orales con otros recursos
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7. Involucra directamente a los estudiantes con los temas que se tratan
durante la clase

8. Al involucrar a los estudiantes con los temas que se tratan los
considera en su condicion de sujetos sociales

9. Al involucrar a los estudiantes con los temas que se tratan los
considera en su condicion de individuos (aislados)

10. Al exponer su clase, hace referencia a los alumnos sobre las
disposiciones actuales de la SEP

b) Imagenes

1. Ademés de la exposicién oral, emplea recursos visuales para el
tratamiento de la clase

2. Durante su practica emplea esquemas en el pizarron

3. Durante la clase, para ejemplificar los temas, utiliza imagenes del
ambiente

4. Disefia imagenes especiales para ejemplificar los temas que se tratan

en la clase

5. Promueve e incita a los estudiantes a desarrollar su imaginacién para
la construccidn de imagenes mentales que apoyen el tema de la clase

6. Emplea simbolos patrios y otros signos convencionales para
sustentar lo que se enseia

7. Las imagenes y simbolos que presenta a los estudiantes, son
congruentes con lo que expone verbalmente

8. Durante su préactica, ademas de su voz, utiliza expresiones corporales

para acentuar la importancia de lo que expone

9. Los recursos materiales y medios de ensefianza son adecuados a los
propésitos y contenidos de la clase

10. Los recursos didacticos se adaptan al desarrollo del grupo y
responden a sus intereses

11. Las imagenes de las que hace uso el practicante estimulan la
busqueda de conocimientos
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4. Estructuras semiotico-
discursivas

a) Signos: significante /
significado

1. Al expresarse, el practicante distingue entre el uso de palabrasy la
definicion de conceptos

2. Al exponer su clase, verbalmente expresa palabras que se convierten
en un signo

3. Durante la clase, el practicante pregunta a los estudiantes qué les
significa algun término

4. Durante la clase, el practicante pregunta a los estudiantes qué les
significa algun signo o imagen

5. El practicante dispone imagenes, palabras y simbolos convencionales
en el arreglo del salén de clases

6. El grupo maneja algunos movimientos que expresen un previo
acuerdo para dar significado a algo

Estos rasgos fueron eliminados del instrumento después del pilotaje por considerarse irrelevantes, no aportar
informacion, o por la imposibilidad de ser valorados durante la observacion.
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JUSTIFICACION DEL INSTRUMENTO

Guia de Entrevista

(Caracterizaciéon de las Categorias de Analisis Ambito Sociocultural)

Cuadro E

RUBRO / CATEGORIA

LO QUE SE PRETENDE OBTENER

1. Datos personales

Ubicar el nivel socioeconémico del estudiante-
practicante

2. Datos de formacion

Establecer un vinculo entre su nivel
socioecondémico, sus expectativas profesionales y
de vida, asi como establecer parametros de
identificacién entre el perfil de la formacion
docente y los signos recurrentes en su préactica
pedagégica

3. Referentes socioculturales

Ubicar los signos que se sitian como referente
sociocultural en el desempefio de la practica
pedagogica y su vinculacion con el curriculum de
formacion de la Escuela Normal, el discurso
educativo oficial y la construccion del discurso del
estudiante normalista en su practica de
ensefianza

4. Expectativas

Establecer vinculos entre lo que conforma la
vision del mundo del practicante, su nivel
sociocultural y econémico y la conformacién de
su discurso durante su practica de ensefianza

5. Conceptualizaciones

Identificar los elementos simbdlicos que dan
sentido y sustentan la practica pedagdgica del
estudiante normalista

6. Estructuras semidtico-discursivas

Ubicar las formas de conformacién sociocultural
de los significantes y significados que se
instituyen en la interaccion cotidiana en el aula de
Educacién Basica y que confluyen en la
construccion del objeto de ensefianza del
estudiante-practicante, como parte de su
formacién en la Escuela Normal
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GUIA DE ENTREVISTA

Cuadro F
Nombre: No. De identificacion:
Sexo: F_ M Edad:
Procedencia de estudios anteriores a la Escuela Normal:  Puab._ Priv.__

I. DATOS PERSONALES:

1. ¢ Como define el nivel socioecondémico en el que se ubica?:

2. Lugar de origen:

3. Cuenta con beca de estudios por parte de la Escuela Normal:
Si No De alguna otra institucion:

4. ¢ Su domicilio radicaen el D. F.?: Si __ ¢En qué colonia? No

5. ¢,Su domicilio radica en el Edo. de México?:

Si__ ¢En qué municipio? No

ll. DATOS DE FORMACION:

6. ¢ Por qué eligié formarse como docente en la Escuela Normal?

7. De toda su formacion pedagadgica ¢ qué es lo que mas le llama la atencion?
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8. Dentro de sus practicas pedagogicas como estudiante ¢ qué se le hace mas
complicado de realizar?

[ll. REFERENTES SOCIOCULTURALES:

9. ¢ Cuadl es el ultimo libro de caracter pedagdgico que ha leido, aun cuando éste no
sea una fuente bibliografica referida oficialmente en sus clases en la Escuela
Normal?

10.

¢ Cual es el ultimo libro de literatura que ha leido? (novela, poesia, ensayo, etc.)

11.

12.

13.

14.

15.

16.

¢ Quién es su literato preferido?

¢ Asisti6 a la ultima Feria del Libro en el Palacio de Mineria?

¢Por qué?

¢Asiste al cine?

¢Por qué?

¢Asiste al teatro?

¢ Por qué?

¢Asiste a conciertos?

¢Por qué?

¢A qué conferencias ha asistido durante los udltimos seis meses?
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17. ¢ Qué salas de concierto conoce?
*Palacio de Bellas Artes *Sala Netzahualcoyotl

*Sala Ollin Yoliztli_ *Otro

18. ¢ Qué museos conoce?

19. ¢Qué medio informativo utiliza para enterarse de las noticias?

20. ¢ Qué opina de la television?

21. ¢ Qué opina del internet y las redes sociales?

22. ¢Qué opina del lenguaje y costumbres de los jévenes actuales?

IV. EXPECTATIVAS:

23. ¢ Cudles son sus expectativas de formacion durante las practicas pedagogicas
en la Escuela Normal?
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24. ¢ Cudles son sus expectativas profesionales al formarse como docente?

25. ¢ Cudles son sus expectativas laborales?

26. ¢ Cual es su idea del mundo, de la vida actual?

27. ¢Qué posibiidades ve a nuestro pais en relacion con
educacion?

V. CONCEPTUALIZACIONES:

28. ¢ Como define educaciéon?

29. ¢ Qué es para usted la ensefianza-aprendizaje?

30. ¢ Como entiende la interaccion en el aula?
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31. ¢ Qué es para usted el didlogo?

32. ¢ Qué es para usted lo fundamental en la préactica pedagogica?

33. ¢ Qué es para usted el curriculum?

VI. ESTRUCTURAS SEMIOTICO-DISCURSIVAS:

34. Cuando se dirige a los estudiantes ¢,qué es lo que resalta en su conversacion
con ellos?

35. ¢ Qué considera mas importante durante las clases para repetirlo verbalmente?

36. ¢, COmo saluda a sus estudiantes?
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37. ¢Cudles son las sefiales (gestos, muecas, movimientos corporales) de
aprobacion que emplea con sus estudiantes?

38. ¢ Realiza cambios de voz cuando estad dando clase para enviar algun tipo de
sefal a los estudiantes? Ejemplificar

39. ¢ Elige algun tipo de vestuario especifico para comunicar algo en forma particular
a sus estudiantes?

40. ¢Cuales son los signos y los simbolos que identifica que emplea con mas
frecuencia durante sus clases?

183



ANEXO 3

Cuadro G Analisis de la Guia de Observacion
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ANALISIS DE LA GUIA DE OBSERVACION Cuadro G

Alumno
Categoria 1 2 3 4 5
Al inicio de la clase Aplica una dindmica de Dice a los nifios que van a | Explica al grupo que Inicia la clase indicando
, comenta al grupo sobre la | induccién a la clase y trabajar el audiocuento; trabajaran sobre palabras cudl es el plan de trabajo,
(',Que organizacion y los posteriormente explica expone en forma sencilla compuestas; empieza expone los objetivos a
dijO? propésitos de la misma. cémo sera la organizacion c6mo van a trabajar; les ejemplificando con alcanzar, las competencias
, Su exposicion va de lo de la clase. recuerda que ya han leido | palabras sencillas y que se pretenden
(',Que simple a lo complejo, hace | Enfatiza verbalmente que cuentos y que es algo pregunta a los alumnos desarrollar y sefiala el
hizo? hincapié en el tipo de el tema a tratar es para parecido a eso. qué palabras se les vienen | tema central: “Respeto y
competencias a desarrollar competencias La exposicién de la clase a la mente. comunicacion”.
desarrollar (conforme al conceptuales es de lo simple a lo Pone ejemplos en el En su exposicién hace
contenido). (“intelectuales”) y complejo. pizarrén, separando énfasis en que el tipo de
Domina el contenido. procedimentales. Presenta ejemplos con palabras simples y al lado contenidos y competencias
El tema que se trat6 fue El tema que se trat6 fue laminas a colores (cuento, | otra que podria prioritarios en el trabajo
sobre la diversidad sobre las fracciones. grabadora, nifios que complementarlas para son de caracter actitudinal
cultural. escuchan). hacerlas compuestas. .
Es la forma como organiza | Dicha explicacion es para Quiere que los nifios A cada momento les Hace hincapié en que en
s 8 , su clase. aclarar a los estudiantes la | aprendan a identificar recordaba a los alumnos la actualidad es muy facil
2 ¢Por que importancia de la clase. informacién que escuchan. | ejemplos de palabras que | observar problemas de
E_ 2 lo dijO? ya habian visto en clases comunicacion, que
o} , anteriores. inclusive el grupo ya lo ha
8 o ¢Por que vivido; relaciona el tema a
c 0o . ! .
8 P lo hizo? tratar con temas previos.
25 Enfatiza el tipo de En un primer momento en Cada parte del Se dirige al grupo en forma | Inicia el tratamiento del
9 o) , contenidos en forma forma verbal, como apoyo audiocuento que amable, siempre tema con la exposicién de
< (',C0m0 lo verbal para que los a su explicacion utilizé explicaba, presentaba recordando lo que han un video acerca de la
) dijo') alumnos tengan claridad materiales impresos y laminas a colores para visto en clases anteriores. diversidad cultural y la
. s en lo que aprenden. fotografias donde se ejemplificar y hacer méas Cuando un alumno expone | importancia de la
- (',C0m0 lo La clase se organiza con mostraban objetos de uso llamativo y claro el un ejemplo, la practicante comunicacion.
hizo? muchas actividades y cotidiano divididos en mensaje que enviaba a los | indica si esta correctoy de | Su exposicion empieza
variadas. fracciones. estudiantes. lo contrario solicita al con preguntas a los
El practicante apoya sus Como parte final en el alumno que reflexione y alumnos y les recuerda
exposiciones verbales con manejo del tema y para exponga otra palabra que que ya han trabajado
esquemas y anotaciones poner en practica la puede ser correcta. Si el sobre los valores; va
en el pizarron. competencia ejemplo es incorrecto preguntando de lo general
procedimental a siempre sefiala por qué y hasta acercarse al tema
desarrollar presenté un c6mo podria mejorarse. central como lo particular
audiocuento apoyandose de la clase.
con una grabadora. Los Se apoya en el video y en
nifos escuchaban la un esquema que coloca en
narracion, comentaban lo el pizarron.
gue les parecia importante
y dibujaron una escena
gue se imaginaron.
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Alumno

1

2

3

4

5

Es espontaneo y muestra
seguridad al dar la clase.
Facilita informacion a los
alumnos sobre su
actuacion y sus
competencias por lo
regular en forma grupal.
Cuando se dirige a los
alumnos siempre mantiene
una actitud de respeto,
Promueve el didlogo
continuo y constantemente
esté haciendo preguntas a
los alumnos sobre el tema
gue se esta tratando.

Les dice: “Observen con
mucha atencion, vean qué
interesante, hay muchas
formas de, nuestro pais
tiene mucha riqueza en
costumbres”.

“Vamos a trabajar sobre
fracciones de una forma
interesante”, les repartio a
los alumnos hojas con
dibujos que mostraban
algunos objetos divididos
en fracciones.

“Es importante que pongan
mucha atencién porque
esto ustedes ya lo saben
hacer, sélo que ahora
sabran como se le llamay
gué mas se puede hacer
con ello”.

Se dirige a los alumnos en
forma entusiasta para
indicarles que van a
trabajar el “audiocuento”.
Les dice: “Es muy bonito
crear historias, y es
importante ser creativos
con la informacion que
tenemos”.

“Vamos a trabajar, es hora
de organizarnos, todos
debemos participar”.
“Mientras mas claro
tengamos como se
compone nuestra lengua,
mas féacil sera que nos
comuniquemos”.

Se expreso con firmeza y
seguridad, usando un trato
amable.

Es espontaneo y seguro al
dirigirse al grupo.
Frecuentemente comenta
a los alumnos sobre c6mo
se han comportado y lo
que en la actualidad se
espera de ellos.

Utiliza un lenguaje directo;
promueve el trabajo
colaborativo.

Se dirige a los alumnos por
su nombre y
constantemente se
desplaza por el aula para
cerciorarse de que estén
poniendo atencion y
comprendiendo lo que se
expone.

Para favorecer la reflexion
de los alumnos y para
promover su participacion.
Es posible observar que
esa es su forma de trabajo
cotidiana, los alumnos
responden a su dindmica
participando.

Lo dijo para vincular
experiencias previas de los
alumnos con el tema a
tratar.

El tipo de trabajo y
material que emple6 fue
para facilitar la
comprension de los
alumnos saobre lo que
significa hacer fracciones.

Son nifios de primer grado
y quiere motivarlos para
gue pongan atenciény le
encuentren sentido a lo
gue van a trabajar.

Para resaltar la
importancia del tema que
se estaba tratando y para
incitar a los alumnos a
descubrir méas
posibilidades dentro del
lenguaje que utilizan en
forma cotidiana.

Comenta a los alumnos
sobre su comportamiento
para vincularlo con el tema
gue se esta trabajando.

Categoria
¢, Qué
dijo?
¢, Qué
hizo?
o
c
1S
=]
®
o}
2]
- L
39
=
e c
g0
TC ¢Por que
° g lo dijo?
z 8 ¢ Por qué
1 . ’)
25 lo hizo*
3}
(&)
o
2
[ 7
= ¢Como lo
o dijo?
¢Como lo
hizo?

Con un dialogo continuo a
través de preguntas que
van de lo simple a lo
complejo.

Utilizando un lenguaje
coloquial y afectivo, pero a
la vez mezclado con un
lenguaje mas académico.
Exige a los alumnos
poniendo en juego
diferentes mecanismos
para alcanzar sus
objetivos, por ejemplo los
hace sentir comprometidos
con laidea de que lo que
logren sera un triunfo para
todo el grupo.

Ademas de darles hojas
con dibujos que
ejemplificaban objetos
fraccionados, les repartio
galletas a los alumnos
para que experimentaran
dividirlas en diferentes
porciones.

Promueve el trabajo
cooperativo y utiliza un
lenguaje coloquial y
afectivo al dirigirse al
grupo y a cada nifio en
particular.

Utiliza un lenguaje directo,
se desplaza por el aula
para facilitar la atencion de
los alumnos y se dirige a
ellos por su nombre.
Siempre con un trato
amable y un tono de voz
suave.

Advierte al grupo que
comunicarse no solo es
hablar entre ellos, sino
también hay comunicacién
con los libros, con el autor.

Cuando un alumno no
puede responder a lo que
se esta preguntando o dar
un ejemplo, el practicante
lo incita a resolverlo, con
un lenguaje coloquial y
afectivo.

Siempre pregunta al grupo
qué opinan sobre el tema
gue se esta tratando.
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Alumno

Categoria 1 2 3 4 5
Pregunta para comprobar Puntualiza los limites del Presenta una clase que Explica que saber sobre Pregunta para comprobar
, la atencién y comprension concepto que esta evidencia un orden de lo las palabras y otras que se | la atencion de los
(',Que de los alumnos. Se centra exponiendo. simple a lo complejo; derivan de ellas ayuda a alumnos. Su exposicion
dijO? en el concepto clave del Constantemente recupera expone oralmente y enriquecer el lenguaje que | refleja optimismo,
, tema que se esta conceptos vistos ejemplifica con imagenes 'y | se usa en forma cotidiana. | confianza y enfatiza los
(',Que exponiendo: diversidad previamente para con audio. Muestra claridad durante puntos decisivos con sus
hizo? cultural. vincularlos con el nuevo Pregunta para comprobar su exposicion; apoya lo movimientos y cambios de
Siempre inicia la clase tema de estudio. la atencion y la que dice escribiendo voz.
refiriendo los nuevos Dice: “Saber fraccionar comprension de los algunas palabras en el Presenta los nuevos
contenidos y algo, dividirlo en partes, es | alumnos. pizarrén y preguntando contenidos
relacionandolos con otros muy importante para que Presenta los nuevos algunos ejemplos a los relacionandolos con otros
que ya fueron expuestos. siempre tengamos claro contenidos alumnos. vistos previamente.
Lo que dice tiene un cuanto tenemos, cuanto relacionandolos con otros Sus formulaciones orales
sentido informativo y nos toca, cuanto perdimos, | ya vistos. son comprensibles.
formativo a la vez. cuanto vamos a compartir,
Al iniciar la clase evidencia | etc.”
- su propésito de hacer
T crecer el interés de los
= alumnos, su curiosidad y
o 3 atencion , ello se observa
§ § por el tipo de preguntas e
g o imagenes que muestra
T u durante la clase: culturas
- 3 prehispanicas.
% S Su actuar en el aula esta
o E centrada en los alumnos.
3 La dinamica que establece | Vincula los nuevos Constantemente pregunta Las acciones que realiza Constantemente esta
- , durante la clase deja ver contenidos con los vistos a los alumnos para dan muestra de una provocando la reflexion.
i) (',POI’ gue | que conduce alos alumnos | anteriormente para que los | promover su reflexion intencion formativa y al Sus acciones dan muestra
lo dijO? a hacer inferencias y a alumnos comprendan la sobre el tema. plantear ejemplos intenta de una intencion formativa.
, formular supuestos. continuidad en la l6gica de incorporar a los alumnos Muestra una constante
¢, POr qué | Lo que hace evidencia una | las operaciones al trabajo creativo, preocupacion por lo que
lo hizo? amplia base cultural en la matematicas. reflexivo y de van asimilando los
ciencia, en la literatura, en Explica, ejemplifica y va reconocimiento de la alumnos.
la historia. planteando preguntas que riqueza del lenguaje.
Lo que hace muestra que van de lo simple a lo
es constructivamente complejo para que los
critico con los contenidos propios alumnos realicen
que ensefia. inferencias.
La conduccion de su clase
evidencia que le interesa
que los alumnos
encuentren sentido a lo
que aprenden.
Plantea preguntas Se muestra variable y Da sentido a su practica y Disefia un cuadro en el Por el tipo de preguntas
, controvertidas, expone y especifica frente a las promueve la motivacion en | pizarrén con palabras que hace al grupo es
g,Como lo solicita ejemplos a parir de | dudas de los alumnos. los alumnos a partir de origen (raiz) en una posible apreciar que
dijO? datos historicos y su Respeta y promueve la materiales que los incitan columnay en la otra
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¢,Como lo
hizo?

vinculacion con
acontecimientos actuales.
Se muestra atento al
pensamiento divergente de
los alumnos, a su
creatividad, a su expresion
personal y a sus fantasias.
Recupera las muestras de
aprendizaje de los alumnos
para retroalimentar la
clase.

espontaneidad de los
alumnos al exponer
ejemplos. Su interés y
énfasis en la clase esta

centrado en los alumnos.

al trabajo: imagenes
fotocopiadas, galletas,
naranjas para hacer
fracciones.

Recupera los resultados
de su préctica para
retroalimentar la clase.

palabras que las pueden
complementar.

Entrega a los alumnos un
ejercicio impreso con
palabras y dibujos para
complementar con
palabras compuestas.
Su voz es afectuosa y
siempre responde a las
dudas o preguntas
planteadas por los
alumnos.

promueve la inferencia y la
deduccion..

En cada accion que
emprende, deja entrever lo
gue sigue en el trabajo
para los alumnos..

Su comportamiento
evidencia una amplia base
cultural en la ciencia, en la
historia y en la literatura.
Recupera los resultados
de su préctica de
ensefianza para
retroalimentar la clase.
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