 las situaciones, «
de ensenanza
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El trabajo se orienta a comprender la forma
en que el docente reflexiona sobre su ensefianza,
partiendo de sus teorfas, saberes prdcticos, y de
qué manera esa practica reflexiva obstaculiza o
desarrolla su accionar en el aula.

El abordaje del tema se hace desde la pers-
pectiva del enfoque critico. Para tal fin se re-
toman como ejes centrales de andlisis, las in-
vestigaciones de Luria, Pozo, Lacasa, Resnick
y Tharp, porque han sido los que nos han apor-
tado ideas sobre las cuales reflexionar. Ademas,
el planteamiento del tema refleja el dnimo de
invitar a los docentes a problematizar su labor
como una necesidad que posibilite la apertura
de canales para comprender la realidad, su natu-
raleza dindmica y compleja.

La idea central es repensar las practicas duli-
cas, como estas se gestionan y el papel prepon-
derante que tiene el maestro para que la ense-
flanza se produzca y tenga el efecto deseado: el
aprendizaje de cada uno de los integrantes del
aula. Existe en el dfa a dfa una construccidén so-
cial de la mente, el docente es responsable del
desarrollo de las funciones psicoldgicas supe-
riores: la atencion, la memoria, la voluntad, as{
como del desarrollo de las interacciones entre
los pares en el sentido de que las mismas cola-
boran en la apropiacién de conocimiento.
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Las reformas educativas se estdn llevando
a cabo en muchas partes del mundo; y en al-
gunos paises, estas reformas promueven pro-
cesos continuos de cambio. Sin embargo, las
reformas no siempre producen los cambios de-
seados en el aula y, si bien es cierto que estos
esfuerzos se centran en impactar en el apren-
dizaje de los alumnos, en muchos casos estos
son los que menos perciben los efectos de di-
chas reformas. Esta realidad reafirma que una
reforma que se plasma en politicas y lineas de
gobierno no necesariamente conlleva una re-
forma en el aula, y que una verdadera reforma
es la que surge desde el aula misma.

Los esfuerzos planificados por conseguir
que las escuelas funcionen mejor tienen ya una
larga historia. Tomando las ideas planteadas
por Tharp (2002), los cambios curriculares, o
los financiamientos para transformar la educa-
cidn, solo son posibles si logramos en el ense-
flante, una rutina de realizar permanentemente
una mirada introspectiva sobre las estrategias
diddcticas que pone en juego para disedar la
actividad asi como las pautas que propone, ya
que ellas responden a modelos tedricos sobre
el ensefiar y el aprender, los que no siempre
son explicitados de manera conciente.



v-las pautas en contexto

La concepcion del docente como profesional
reflexivo responde a una vision de realidad edu-
cativa que estd lejos de poder describirse como
algo simple y bien definido, para cuya solucién
existen conocimientos prefijados que el docente
tiene que simplemente aplicar. Por el contrario,
se define la realidad escolar como una serie de
situaciones complejas, abiertas, inciertas y car-
gadas de valores, que no admiten, por lo tanto,
una respuesta automatica de aplicacion de una
estrategia dada. Dentro de ese universo cam-
biante, el maestro se enfrenta a problemas de
naturaleza prioritariamente practica y, en buena
medida, particulares, condicionados por las ca-
racteristicas especificas de la situacidn.

La discusion aqui se encamina a exaltar la
relevancia que cobra fortalecer en los profeso-
res la capacidad de andlisis, reflexion y critica
como parte de un proceso de constante creci-
miento, cuyos flujos siempre estardn en un in-
terminable proceso de modificar la ensefianza.
A través de la reflexion del docente es posible
superar la mera adopcidn pasiva de la construc-
cion social del profesor. El propdsito es analizar
los nexos complejos entre la planeacion docen-
te, la construccion social del profesor y la re-
flexién auténtica de la préctica como trayecto
necesario para superar el posible determinismo
estructural que impone el curriculo, y con ello
mejorar en un continuo la ensefianza.

Foto: Concurso Fotografico QE / Daisy Altamiranda

Hacer explicito lo implicito

Lo que intentamos en este apartado es po-
ner en palabras, algunos de los males que nos
aquejan como docentes de enseflanza primaria,
en un pafs que ha realizado esfuerzos por re-
conducir la formacion de sus maestros, a pesar
de lo cual no se han obtenido logros profundos
en el nivel bdsico de educacion. Esta afirma-
cién se relativiza si miramos a nuestro paifs
en la region, pero no dejamos de reconocer la
preocupacién que tenemos, por ejemplo, en el
dmbito de la lectura.

Por otra parte, hoy mds que nunca posee-
mos investigaciones de distintos dmbitos, la
psicolingiifstica, la antropologia, la psicologia,
que han dejado evidencias acerca de como se
aprende y, sin embargo, no logramos modifi-
car los aprendizajes de nuestros alumnos. Esta
idea nos lleva a revisar el enfoque que hasta
el momento se ha centrado exclusivamente
en el aprendizaje del alumno, cuando lo que
también debemos mirar es la actividad del do-
cente, sus concepciones, sus interpretaciones,
y la relacién entre lo que dice que hace y lo
que hace efectivamente, entender la prdctica
con otro docente y reflexionar sobre la relacion
teoria-prdctica. Existen investigaciones sobre
el pensamiento del profesor, abordado por las
diddcticas especiales y por la propia psicolo-
gia cognitiva, también existe literatura sobre el
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docente como investigador de su praxis, cuyo
sustento se basa en el paradigma critico des-
de el cual los tedricos W. Carr y S. Kemmis
(1988) proponen una nueva manera de enten-
der la ensefianza y, particularmente, la pricti-
ca. La generacidon de conocimiento por parte
del docente, por medio de un trabajo colabora-
tivo con otro colega, permite reflexionar, pla-
nificar, observar y accionar, asi sucesivamente
en un ciclo espiralado de investigacién-ac-
cion. Este ciclo modifica sus entendimientos,
pero también mejora su profesionalidad. La
investigacion en la accién es, sin dudas, una
herramienta potente para entender la ensefian-
za. Desde los afios 40, en EE. UU., Kurt Levin
habia intentado establecer desde una vision
tecnicista, nuevas miradas sobre el ensefar.
Posteriormente, en los afios 60, en Inglaterra,
L. Stenhouse y J. Elliot marcardn desde un pa-
radigma interpretativo, un nuevo marco de la
investigacion-accion.

Asimismo, referirse a la reflexion sobre la
ensefianza requiere situarla en tres momen-
tos importantes: comienza en la planeacién
misma, posteriormente se hace durante la in-
tervencion docente (en la accién) y continda
después de concluir la enseflanza (sobre la
accion). No obstante, seria un error concebir
este proceso en forma lineal; deberia pensar-
se como recursivo, metacognitivo y en espiral,
como ya Elliot y Kemmis lo expusieron en la
investigacion-accion. Desarrollando mds sus
ideas, debemos concebir que el proceso es re-
cursivo, porque aun cuando ya exista una toma
de decisiones deliberada en la planeacidon, du-
rante la parte operativa de las actividades es
prudente regresar a ella, y asi sucesivamente.
Es metacognitivo, porque la reflexion no solo
debe hacerse sobre la accidn, sino sobre el pen-
samiento, es decir, exige pensar y cuestionar
sobre nuestros pensamientos. Y es en espiral,
porque la reflexion no debe llevarnos al mismo
sitio de donde partimos, sino construir otro ni-
vel interpretativo de la realidad.

Para que el docente logre expandir sus for-
mas de atribuir significado a la realidad y a su
préctica docente, debe enfrentarse fundamen-
talmente a un obstdculo dificil de vencer: a si
mismo, y a un sinnimero de factores, actores
y situaciones que, conjuntados, dependiendo
de las relaciones que se generen entre ellos,
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facilitan o limitan la cristalizacién de una
auténtica postura reflexiva, la cual, cabe se-
fialar, no implica exclusivamente pensar, pues
para adquirir sentido debe traducirse en accién
y en cambio.

Desde otra perspectiva, el andlisis de Pilar
Lacasa sobre las situaciones del ensefiar y el
aprender es central para entender como ambas
situaciones, si bien diferentes, tienen en co-
mtn el hecho de que las personas que partici-
pan de ellas se adaptan y comunican desde sus
propias metas y las de la sociedad, y aprenden
inmersas en un contexto. Pero también desta-
ca que las situaciones no son siempre iguales,
porque no siempre los individuos compren-
den las metas o la utilidad de las mismas, y
pueden variar en participantes, intencién o
funcién de cada situacion educativa. Como es
sabido, de todos modos en las situaciones de
enseflanza-aprendizaje confluyen intimamen-
te dos dimensiones relacionadas, la dimension
socioafectiva de la ensefianza y la dimension
instructiva de la misma.

Por otra parte, siguiendo a la misma autora,
las situaciones educativas varian en funcion
de las metas individuales y colectivas de la
sociedad a la que pertenecen; y en las situacio-
nes educativas formales, el curriculo es la mar-
ca material de la intencionalidad educativa.
La educacion, vista como actividad humana
situada en un contexto, tiene en el curriculo un
instrumento mediador entre ella y la cultura.
Reconoce a la cultura como delimitada por el
espacio humano, y a la educaciéon como pro-
ceso que forma y conforma el pensamiento y
configura el conocimiento.

Del mismo modo, J. A. Huertas (1999) nos
plantea que en la motivacién de todo individuo
aprendiente existe un conjunto de patrones de
accion que son interiorizados en la vida dia-
ria en un procedimiento de recepcion y asimi-
lacién, y que en dicho proceso intervienen la
cultura, las caracteristicas del ensefante, el
formato y el contenido de los mensajes, la
recepcion del mensaje y el proceso de asimila-
cidn e interiorizacion. La cultura del ensefiante
debe tener credibilidad y ser lo suficientemente
atractiva como para convencer y asi favorecer
la interiorizacion. El contenido y el formato del
discurso consideran la capacidad de persuasion
del mensaje, el uso que se haga del mismo as{



Foto: Concurso Fotogrdfico QE / Zulma Féola

como la utilizacién de recursos retdricos para
dirigir la conducta (gramdtica retdrica). El que
recibe el mensaje lo acomodard, lo asimilard
e interiorizard, ddndole una interpretacion a
toda la informacion recibida. Por consiguiente
es de vital importancia que, en las dindmicas
del aula, el docente pueda hacer concientes sus
propios discursos, los mensajes que genera;
asi, el autor propone estudiar la gramdtica de
los motivos, lo que implica un rastreo del es-
tilo gramatical del profesor para observar los
discursos verbales y no verbales que se dan en
el aula. Si tenemos un maestro con una meta
orientada hacia un continuo aprender, generard
un contexto innovador y creativo. Los alumnos
encuentran aqui un discurso emocional, lleno
de complicidad, humor y optimismo, donde el
principio de autoridad no es tan vertical.

El nos-otros para construir el yo en el aula
Tomando las palabras de A. R. Luria (1987)
podemos desarrollar la afirmacién anterior, «/a
comprension de si mismos es el resultado de
una clara comprension de otro ser humano, la
comprension del propio yo se forma gracias a la
actividad social que supone una colaboracion
con otros individuos y un andlisis de las parti-
cularidades de su conducta»; ello nos permite
considerar a la situacion aulica como posibili-
tadora o inhibidora de los procesos psiquicos. En

el mismo capitulo agrega: «la conciencia es la
forma suprema de reflejar la realidad, mds atin,
esta forma no se da de antemano, invariable y
pasiva, sino que se forma a lo largo de la activi-
dad; no solo se acomoda a las condiciones que
le rodean, sino que también las modifica» (A. R.
Luria, 1987). Esta aseveracion clarifica cémo se
conforma la mente del ser humano, no solo del
que aprende, sino también del que ensefia, que
puede ser otro par; es decir, la conciencia del su-
jeto es un producto del desarrollo histérico y de
la cultura, cuanto mds compleja es la sociedad
mds incide en la mente.

El significado de las acciones del profesor
y de los alumnos, y el resultado de estas, co-
bran sentido en el contexto de la historia insti-
tucional y personal de cada uno. Todos pueden
contribuir a crear un clima adecuado, pero hay
que tener en cuenta que los resultados se verdn
en el tiempo porque forman parte de un proce-
so. Pozo y Monereo sostienen que el autocon-
cepto es una de las variables mds importantes
dentro del dmbito motivacional, pero debemos
entender -siguiendo a Luria- que ese autocon-
cepto primero es construccién social, con los
otros, y en la medida en que los otros generen
un valor especial en la accion que desarrolla
el aprendiente en el grupo, cualquiera que esta
sea, el sujeto valorard sus habilidades, sus po-
tencialidades, dejando paso al yo puedo y soy
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importante para... Siguiendo los planteos de M.
Acosta Contreras, serd tarea del maestro lograr
un clima apto para el aprendizaje, sin tensiones,
donde el alumno se encuentre a gusto, se sienta
aceptado y realice las tareas a su ritmo; es decir
que esté integrado a la tarea del grupo -lo que
se logra cuando tiene objetivos significativos- y
sienta que tiene herramientas para enfrentarse a
las actividades. Debemos formar una comunidad
de aprendizaje donde todos aprendamos y ense-
fiemos, afirma el autor. Las claves contextuales
que nos propone, implican condiciones dentro
de las cuales se debe desarrollar el aprendizaje,
las que deberdn ser lo suficientemente adecua-
das y atractivas para los alumnos, de modo que
les permitan el proceso de aprender. Una de las
claves es el sentirse aceptado, respetado en sus
ritmos, facilitando la reflexion dentro de un cli-
ma de comprension y afecto. La segunda clave
contextual, en la que pone el ejemplo de Tagore
con el conocimiento robado, es ofrecer objeti-
vos claros y significativos. Esto abarca tareas
que sean estimulantes para los alumnos, lejos
de la reproduccién o ejercicio memoristico. La
siguiente clave contextual son los instrumen-
tos o herramientas que se utilizardn, donde los
contenidos, las estrategias, los ttiles, sirven de
apoyo a la inteligencia para que pueda construir
conocimiento.

Segtn Tharp, el conocimiento que constru-
ye cada individuo es producto de una situacion
educativa realizada en conjunto, la situacién y
sus resultados son la esencia, pero las interac-
ciones simbdlicas, como las palabras, son las
que permiten la construccion individual del
conocimiento, que primero fue grupal. Asf, la
memoria, la atencion, los conceptos, los valo-
res, las percepciones y las rutinas de resolucion
tienen su origen en esa interaccion, que poste-
riormente se interioriza. El generar situaciones
en conjunto, con una meta en comun -propin-
cuidad- pone de relieve la necesidad de desa-
rrollar relaciones sujeto-sujeto que redunden
en un desarrollo psiquico beneficioso para cada
uno de los integrantes.
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Foto: Concurso Foto:

Desde el trabajo de campo

Tomando las ideas de Tharp y otros, en su
libro Transformar la ensefianza (2002), inten-
taremos analizar tres propuestas de actividad y
las pautas dirigidas al alumnado, en un aula de
educacion primaria correspondiente a un cuarto
grado, para la enseflanza de la Lectura. Para el
andlisis de las propuestas utilizamos elementos
tedricos expuestos por L. Resnick en Curricu-
lum 'y cognicion (1999).

Situacion 1
El maestro entrega el texto.
- Solicita su lectura.

- Realiza interrogantes por escrio,
cuyas respuestas se encuentran ex-

plicitas en el texto.
- Una para cada pdrrafo.

_ Revisa los trabajos, y a pesar de tener
que sefialar donde estd la respuesta a
algunos de los alumnos, dice: “todos

han comprendido™.



Situacion 2
El docente selecciona un texto del libro

escolar de Ciencias Naturales.

- Solicita que realicen un recorrido
visual por todo el texto, de arriba-
abajo.

Propone que reparen en la forma
en que estd escrito en los dibujos

antes de leer.

- Indica que lean el titulo y el subti-
tulo. Posteriormente interroga oral-
mente de qué se trata.

. Posteriormente indaga en forma es-

crita, cudl es el temd tratado y con
qué otros temas lo relacionan.

. Realiza interrogantes explicitas, im-
plicitas, en forma escrita.

. Finalmente pide que expresen de
qué se trata el proximo capitulo'y
justifiquen.

. El docente revisa individualmente
la actividad propuestd, dice: “todos
han comprendido”.
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Lograr que los alumnos aprendan a leer co-
rrectamente es uno de los muiltiples retos que
la escuela, y especialmente el maestro, debe
enfrentar. Es 16gico que asi sea, puesto que la
adquisicion de la lectura es imprescindible para
moverse con autonomia en las sociedades le-
tradas, y provoca una situacion de desventaja
profunda en las personas que no lograron ese
aprendizaje.

Podria pensarse que en la actualidad, cuando
el sistema educativo es accesible a todos los ciu-
dadanos, no deberfan existir las dificultades con
que actualmente nos encontramos, en todos los
niveles de enseflanza, situacién que si bien no
tiene datos exactos, los maestros de ensefianza
primaria y los profesores de secundaria perciben
dfa a dfa en sus clases. La pregunta serfa por qué
el alumno no comprende, cudl es el motivo de
que no encuentre significado en los textos que
se manejan en los distintos subsistemas. Tampo-
co debemos generalizar, sabemos o percibimos
que existe una dificultad en la lectura, pero tam-
bién que esta no se presenta en igual condicion
en todos los alumnos.

La preocupacion de las autoridades de la edu-
cacion se agrava cuando a lo antes mencionado
se anade en buena medida el analfabetismo fun-
cional, es decir, personas que pese a haber asis-
tido a la escuela y habiendo “aprendido” a leer y
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a escribir, no pueden utilizar de forma auténoma
la lectura y la escritura en las relaciones sociales
mds cotidianas.

De este modo es posible asistir nuevamente
al debate en torno a los métodos de ensefianza
de la lectura y la escritura. Sin embargo debe-
mos precisar que no son los métodos de ense-
flanza los que estdn en cuestidn, sino la concep-
cion que sustenta dicha metodologia.

L. Resnick centra la lectura como una habi-
lidad que recorre un proceso complejo, lo defi-
ne como un proceso interactivo, descendente y
ascendente, es decir, una interaccion que va de
la mente al texto y vuelve a la mente del lector
para construir el significado.

De acuerdo a los ejemplos de las situaciones
propuestas, podemos establecer lo que sigue.

La situacién 1 no concibe a la lectura como
una interaccion entre lector y emisor, el signifi-
cado estd en el texto, darfa igual que fuera chino
u otro idioma, pues no se atiende a la elabora-
cidn de significado.

En la situacién 2 existe una concepcién de
que en el proceso lector, la percepcion e iden-
tificacidon de palabras se ponen en juego en la
construccion semdntica. Esto permite que el
sujeto logre recuperar lo que ya sabe; si no hay
reconocimiento, la informacién que se propor-
ciona no estard disponible cuando se necesite,

Foto: Concurso Fotogréfico QE / Dario Greni



el autor lo llama lectura pobre, cuando el re-
conocimiento es débil no se puede realizar el
proceso semdntico con comprension y rapidez,
lo que resta atencidén. El reconocimiento se de-
sarrolla con la prdctica, pero las palabras suel-
tas por s{ mismas no tienen resultado posterior
en la memoria del sujeto, estas se recuperan
en un contexto. Propone la lectura reiterada de
un texto significativo, para lograr la incorpora-
cion de nuevos vocablos. Por ello, la situacion
2 no solo remite a ideas o conceptos previos,
sino a textos que hayan sido significativos para
el alumno, explorando por qué asociamos lo
que asociamos.

En la situacién 3 se considera la intersub-
jetividad de los alumnos. Primero los agrupa
el docente, considerando los niveles de ayuda
entre pares, que posibiliten actuar en la zona de
desarrollo proximo, ensefia de acuerdo a la im-
portancia de presentar un texto estructurado en
parrafos, con titulos, subtitulos, que colaboran
en la anticipacion de la informacién que va a
encontrar el lector, permite inferir al grupo per-
mitiendo el debate, la construccion conjunta,
sostenido en la afinidad que tiene cada alumno.
Intenta reestructurar el mapa social del aula, ge-
nerando nuevos grupos.

De acuerdo con Resnick, otro elemento fun-
damental es la estructura del texto; la longitud
de las oraciones y la dificultad del vocabulario
no son variables que incidan directamente en la
comprension. Hay que considerar las caracte-
risticas del texto en cuanto a cémo se organi-
zan las relaciones entre las palabras, entre las
oraciones, entre fragmentos mayores del dis-
curso. La coherencia textual afecta la compren-
sion, por ejemplo, textos que omiten relaciones
causa-efecto, o incluyen detalles irrelevantes o
secuencias nuevas y sin relacién con otra que
se estd presentando. Hay textos que carecen de
sefializacion para subrayar la idea principal, in-
cluyen relaciones no explicitas, secuencias que
no tienen orden 16gico o referencias oscuras.
Sefiala tres grandes problemas en los textos: los
aspectos gramaticales, los conceptos poco cla-
ros y el uso de un lenguaje alejado del habla
del alumno. Expone ideas tales como comentar
el texto antes de leer, alertar sobre la dificultad,
usar actividades de autocontrol (autointerroga-
cidén) para determinar si se estd comprendiendo,
extraer conclusiones, predicciones y evaluarlas.

Asimismo nos plantea que debemos consi-
derar el conocimiento de base, tener la capaci-
dad para vincular lo nuevo con lo que se sabe,
que es, en nuestro caso, la dltima pauta que la
docente les propone.

Como evaluar la lectura

Si comprendemos que la lectura es un
proceso interactivo, debemos considerar que
cualquier circunstancia es propicia para eva-
luar, ya que hablar de evaluacién implica rea-
lizar una mirada recurrente sobre aspectos que
previamente consideramos relevantes para el
aprendiente.

Por otra parte, como docentes podemos es-
tablecer algunas consideraciones que permitan
enriquecer las actividades que todo maestro o
maestra realiza en el aula.

1) Ver si comprende en los niveles proposicio-
nales, locales.

2) Ver si comprende a nivel explicito o
implicito.

3) Ver cudles son los comportamientos exterio-
res que manifiesta en el acto lector:

a) recorre con el dedo la lectura;

b) necesita releer la dltima palabra para

continuar;

¢) realiza movimientos oculares horizonta-

les siempre o se interrumpen con movi-
mientos verticales;

d) como se nos presenta el alumno, desde lo

corporal.
4) Ver si comprende poniendo en palabras pro-
pias el texto (oral o escrito).
5) Ver si cambia una palabra por otra, pero
manteniendo la significacion.
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No podemos dejar de lado que lo que nos
interesa es que el alumno se apropie de un con-
cepto o relacione conceptos en el acto lector; por
ello es importante considerar que en el aprendi-
zaje de un concepto, el sujeto utiliza categorias
por medio de las cuales el hombre se adapta a
su entorno.

El acto de categorizacion permite reducir
la complejidad del entorno, identificar objetos
del mismo, minimiza la capacidad de aprender
continuamente y proporciona una direccion a la
actividad instrumental. Colabora en la oportuni-
dad de ordenar e interrelacionar diversas clases
de acontecimientos, trabajamos con sistemas de
categorias, constituyendo estructuras. Estructu-
ramos y damos sentido a nuestro mundo, rela-
cionando clases de acontecimientos antes que
hechos individuales.

Las naturalezas anticipatoria y exploratoria
devienen, gran parte, de nuestra actividad de
categorizacion, y es fundamental ensefiar y eva-
luar estas estrategias lectoras.

“El estado de necesidad” es una de las con-
diciones que afectan el modo de categorizar.

Categorizar un suceso ddndole identidad
constituye un acto de inferencia, una persona
cuando infiere se asegura de la validez a través
de la prueba de la consistencia, la prueba del
consenso y la congruencia afectiva. Supone, en-
tonces, poner en juego elementos que nos ase-
guran en forma certera la identidad gracias al
aporte de significado construido socio-cultural-
mente (J. S. Bruner, 2001).

La naturaleza anticipatoria de la actividad
cognitiva supone la utilizacién de ciertos atribu-
tos como base de inferencia; un atributo es todo
rasgo distintivo de un acontecimiento, suscep-
tible de cierta variacion perceptible para cada
acontecimiento concreto.

(Qué funcion cumple la memoria en el pro-
ceso lector?

La funcién de la memoria humana no es
conservar el pasado, sino organizar el presen-
te y hacer mds predecible el futuro; no tendria
una funcidn retrospectiva, sino prospectiva, de
regular nuestra accién en el mundo. Una vida
sin memoria no seria vida, asi como una inte-
ligencia sin posibilidad de expresarse no seria
inteligencia. «Nuestra memoria es nuestra cohe-
rencia, nuestra razon, nuestro sentimiento. Sin
ella no somos nada.» (L. Bunuel, 1982)
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La memoria no es un acta notarial del
mundo, sino debe servir para predecir y con-
trolar ese mundo; la memoria requiere situar
las representaciones obtenidas en el pasado,
no solo hay que activar una representacion,
sino reconocerla; representarnos el mundo a
través de ella.

Los nuevos enfoques de la cognicion situada
resaltan la importancia del contexto en tareas
de aprendizaje; memoria y contexto son rasgos
constitutivos en la situacion del que aprende,
por consiguiente no pueden concebirse mera-
mente como claves asociativas. Ambos elemen-
tos, memoria y contexto, son aspectos esencia-
les en todo acto lector.

Si a través de la lectura pretendemos la
apropiacion de conocimientos, debemos con-
siderar que el uso estratégico del conocimien-
to requiere cierta conciencia de los procedi-
mientos empleados y las consecuencias de su
aplicacion; es decir que la mente subjetiva se
haga consciente de la mente representacional
(. L. Pozo, 2001).

Si bien no podemos afirmar que en las tres
situaciones no exista, por parte del docente, un
andlisis posterior de su actividad, tenemos cla-
ro que en las dos udltimas habia una propuesta
de enseiiar a leer. El docente se enfrenta a una



de Bourdieu- ya estructurado, y que la mayoria
de las veces somos presos de nuestros propios
pensamientos.

Estar arropado bajo una sola visidn limita
conocer otras formas de pensar y de dar expli-
caciones trascendentes a la prictica. El habitus
es pensamiento, pero se traduce en accion, y
es ahi donde el docente puede reconocerlo y
cuestionarlo, pero a la luz de referentes distin-
tos a los que posee; de lo contrario no harfa
una reflexion de su reflexion, sino un simple
acto de andlisis desde sus mismas formas de
pensamiento.

El desarrollo de una préctica critica requiere
analizar la naturaleza del conocimiento y una
conciencia emancipadora que abra la puerta a
la problematizacidn de las précticas o saberes al
servicio de intereses especificos.

Finalmente, la préctica sufrird una trans-
formacidn en tanto el docente se asuma como
sujeto que no solo se construye socialmente o
bajo el yugo de la colonizacién de propuestas
tedricas novedosas, sino cuando pueda, me-

limitante en su labor reflexiva, y esto no in-
dica que no la haga, pero se queda en un ni-
vel superficial que lo distancia de encauzarse
hacia la autonomia docente. Un requisito para
vencer este probable callejon sin salida es re-

diante la critica profunda sobre su ensefianza,
cobrar autonomia, y comprender que no hay un
estado final ni vélido de teorfas y saberes, que
la realidad es compleja, y para ello es necesario
realizar una mirada introspectiva para entender

conocer que existe un habitus -en el sentido  cémo funciona. [
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