Investigacion en la Escuela, n° 31, 1997

La practica docente cotidiana en el
aula: el proceso de negociacion”

Anna Maria Salgueiro Caldeira

Departamenio de Métodos e Técnicas de Ensino
Faculdade de Educagdo. Universidade Federal de Minas Gerais.

Belo Horizonte (Brasil)

Lt

RESUMEN

Este trabajo es parte de una investigacion etnogrdfica sobre la préactica docente cotidiana de una
maesta de 5° curse de una escuela piblica de ensefianza bdsica. La secuencia seleccionada, para
analizar un aspecto de la préactica docente cotidiana de la maestra respecto a la estructuracion de la
situacion de la ensefianza, es el proceso de negociacion constriido por ella y sus 28 alumnos. Entien-
do por oiganizacion de la interaccion el corjunto de reglas generado y/o negociado por la maestra y
el alumnado para desarollar, con una estructura mds o menos cervada, el proceso de ensefianza vy
aprendizaje. La principal aportacion de este estudio radica en la importancia de conocer la prictica
docente que tene lugar en nuestras escuelas y de buscar formas de incorporar la cotidianidad escolar

en [os cursos de formacion del profesorado.

Introduccion

El trabajo que presento es parte de una
investigacion etnografica sobre la prictica
docente cotidiana de una maestra de 52
curso de una escuela piblica de ensefian-
za bisica de Barcelona. La escuela, a la
que denominaré “La Rosa dels Vents”, per-
tenecié al movimiento de renovacion pe-
dagbgica que se inicid en Catalufia, en los
Gltimo afios de la década de los 50. Estas
escuelas renovadoras desarrollaban expe-
riencias que buscaban la transformacion
de la escuela estatal franquista y represen-
taban un esfuerzo de resistencia cultural y
politica a la escuela de la dictadura. Po-
sefan una direccion colegiada, no obtenian

beneficios econémicos (durante muchos
afios adoptaron sistemas cooperativos),
eran coeducativas, laicas y se caracteriza-
ban también por el trabajo en equipo del
profesorado y la participacion activa de las
familias. El profesorado de la escuela “La
Rosa dels Vents” siempre estuvo dispuesto
a cuestionar colectivamente su propia
prictica y revisarla. En el afic escolar de
1983-1984 la escuela inicidé un proceso de
innovacion que se alargd durante cinco
anos.

Los referentes tedricos que sirvieron
de base para el proceso de reflexion del
profesorado fueron las propuestas de la
perspectiva constructivista y del aprendi-
zaje significativo. Esta perspectiva coinci-

(1) Este texto forma parte de la tesis doctoral “La prictica docente cotidiana de una maestra y el pro-
ceso de apropiacion y construccion de su saber: un estudio etnografico”, presentada en el Depar-
tamento de Did4ctica y Organizacion Escolar de la Universidad de Barcelona, en noviembre de
1993, dirigida por la doctora Juana M? Sancho Gil.
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de, en lineas generales, con la propuesta
pedagdgica que enmarca la reforma de la
ensefianza del gobierno espafiol. El pro-
ceso de reflexién colectiva vivido por el
profesorado de este centro le permitid
apropiarse de una interpretacion construc-
tivista del aprendizaje, transformandola en
un “saber de experiencia”, en los términos
utilizados por Tardif, Lessard y Lahaye
(1991). Es necesario subrayar que el traba-
jo de reflexién del conjunto de docentes
de esta escuela solo fue posible debido a
las condiciones de la misia, en la acep-
cién de Rockwell y Mercado (1988), es
decir, no solo las condiciones fisicas y ma-
teriales sino, principalmente, las condicio-
nes de trabajo del profesorado, la organi-
zacion del tiempo (tanto en relacion al cu-
rriculum, como a la disponibilidad de
tiempo para preparar y reflejar colectiva-
mente sobre la prictica cotidiana), las for-
mas de gestibn adoptadas por los docen-
tes y los principios educativos y pedago-
gicos contenidos en el Proyecto Educativo
de la Escuela.

La maestra en la que se centra esta in-
vestigacion, a la que llamaré Marina, tiene
20 afios de practica y una destacada acti-
tud reflexiva e innovadora. Las observacio-
nes de su prictica fueron realizadas duran-
te el afio escolar de 91-92 y complementa-
das con entrevistas con ella, su alumnado
y algunos docentes de la escuela.

El proceso de negociacion en el
aula

La secuencia que seleccioné, para ana-
lizar un aspecto de la practica docente co-
tidiana de la maestra respecto a la estruc-
turacion de la situacion de la ensefianza,
es el proceso de negociacidén construido
por ella y sus 28 alumnos.

Entiendo por organizacion de la inte-
raccion el conjunto de reglas generadas

y/o negociadas por la maestra y el alum-
nado para desarrollar, con una estructura
més 0 menos cerrada, el proceso de ense-
fianza y aprendizaje. Por tanto, la organi-
zacion de la interaccién se manifiesta en la
definicién de las reglas que regiran las re-
laciones en el aula.

Los socidlogos interpretativos fueron
los primeros que sugirieron que en la inte-
raccidn las personas realmente negocian.
Asi, la anterior asimetria existente en la re-
lacion docente-estudiante fue corregida,
con la participacion activa del alumnado
en el proceso. Sin embargo, es importante
admitir que aunque docente y estudiantes
negocien respecto a las reglas, v que los
estudiantes puedan, en cierto sentido, in-
fluir en la negociacidn, es el ensefiante el
que tiene, en Gltima instancia, el mayor
poder (Sarup, 1978). Tal situacion se evi-
dencia en la prictica de Marina.

En la clases de Marina las reglas de la
interaccion se refieren tanto a los aspectos
del orden mis burocritico, como por
ejemplo, el control de los trabajos que los
estudiantes deben realizar, como a la dina-
mica de las interacciones. Respecto al con-
trol, Marina dispone de listas de los estu-
diantes para cada una de las asignaturas,
proyectos o actividades, donde registra los
resultados o simplemente sefiala si el
alumno/a realizd o no el referido trabajo.
Segiin ella, «es una forma, como minimo,
de mantenerse informada sobre cémo an-
da el grupos. Asi, verifica semanalmente si
los planes de trabajo vy los ejercicios de
matemdticas han sido hechos (si no, hay
que explicar por qué y buscar un espacio
para hacerlos), si los estudiantes trajeron
las informaciones para los proyectos de
trabajo o para los temas de matemdtica o
si hicieron las actividades de castellano, de
cine o de teatro. Respecto a estas cuestio-
nes las definiciones se establecen de for-
ma asimétrica, es decir, es la maestra
quién las define.
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Respecto a la dinamica de las interac-
ciones, Marina negocia con los estudiantes
hasta que se establecen las pautas en que
se deben dar las interacciones maestra/es-
tudiantes, estudiantes/maestra y estudian-
tes/estudiantes. La maestra ha estado unos
dos meses pactando con los estudiantes
como iban a trabajar los otros siete meses.

Transcribo, a continuacion, una clase
que se llevo a cabo en la tercera semana
del curso y que sintetiza como se ha ido
construyendo en los primeros meses de
clase este proceso de organizacion de la
interaccion. Se trata de una clase de lectu-
ra y comprension de castellano, en la que
Marina resalta que lo importante es la
comprension lectora y no la mecanica o la
prontitud del ejercicio.

Marina empieza la clase con la lectura oral
del capitulo tres del libro: “Todo cambid
con Jackob”. Durante los primeros veinte
minutos la maestra y algunos estudiantes
leen el texto y cuando terminan la lectura:

Marina a Paco: 8i luvieras que pensar un fifu-
fo para el capitulo 3. qué titulo pensariass
(Muchos estudiantes levantan la mano, pe-
ro la maestra no los toma en cuenta, El
alumno interrogado tarda en contestar. La
maestra pide que bajen las manos).

Paco : «Papd se queda en casa y la madvre tra-
bajas.

Marina a Javier: «Tienes alguna idea?

Javier: «Now,

Marina: Puedes pensar? jun poco mds de tiem-
po?

Marina a Mario: «Qué titulo pondrias en esie
capititlo?

Mario: «No sév.

Marina a Mario: «También te doy mds fiempo.
Sigue pensandos.
(Marina contintia preguntando a los estu-
diantes, uno a uno, segin el orden de los
asientos).

Marina a Sergio, que responde: ¢Qué familial

Emilio: «Emipiezan los problemas en casea.

Pedro: «Nace Jackob.

Luis: &l primer dia de papé en casa.

Miguel: «Guci va a la guarderia.

Mariano: «Papd empieza a ser amo de casas.

Marina retorna a Javier (que estaba pensando):
«Un cambio que produce problemas.

Marina retorna a4 Mario: «Los problemas empie-
Zdns,

(Marina continua preguntando siguiendo el
orden.)

Arturo: «Las adaptaciones de papé».

Jorge: <Los problemas de Guci y de papds.

David: «Mi papa irabaja en casas,

Marina: «Habéis prestado atencion? ;Cudl ha
salido mds veces? (Recuerda que el trabajo
que estdn haciendo es de comprension lec-
tora). «Hay algunos titulos que no corres-
ponden al capitulo de boy. No se ba hecho
una buena comprensions.

Marina (hace algunas preguntas mas): «Serd
que en casa de esia familia nunca habia
problemas antes? jSeguro que es el primer
dia que papd se queda en casa? (En segui-
da centinua preguntando siguiendo el or-
den de los asientos).

Isabel : «No, es el primer dia que Guciva ala
guarderiar.

Marina: «Nele ya habia empezado la escuela.
Quizds Guci empieza un poco mds tarde la
guarderia,

Sonia: «Mamd no tiene problemas porque estd
satisfechas.

Matrina: «Tenia problemas pero busco una soli-
cion y estd satisfechar.

Marina: «Qué es lo mds importanie en este capi-
tilo? Papd empieza un trabajo nuevo que
piensa que era mds fdcil y empieza a darse
cuenta que no y jqué bace?

Belén: «Se enfadar,

Marina: «Qué mds?

Concha: «Castiga, se quejar.

Marina: «Con estas ideas, jcomo podria ser el H-
tulo?

Juana: «Papd se adaptar.

Monica: Papd empieza a darse cuenta de que
tiene mds problemas de los que pensabas.
Sandra: Papa se enfada por el trabajo que tie-

nes,

Montse: Papd y sus problemas caseros.

Marina a Daniel (el encargado del aula de
aquella semana): ;Cudl de estos titulos
piensas que debemos escoger?s
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Daniel: Papd trabaja.

Marina: «Quién ha dicho este titulo?

Daniel: «Me distraje y 110 me acuerdo». (Pide a
la maestra que repita la pregunta).

(Marina repite).

Daniel: «Los de Monica y de Montse (Papi em-
pieza a darse (..)» y «Papa y sus problemas
Caserosy).

Marina a Daniel: «wTomar decisiones cuesta?

Daniel: «No sé.

Matina bromeando: «Ah! ;'No sé’ es el titulo del
capitulo?s

Estudiantes: (risas).

(Marina va a la pizarra y escribe: Capitulo
3: «Papd empieza a darse cuenta de que tie-
ne mis trabajo del que se pensabar. «Los
primeros  problemas caseros de
papd» (Mientras escribe hay un cierto ruido
de fondo).

Marina (mostrando el primero titulo): Para un

titulo es una idea muy larga. [Fijatels
(Marina pide a Daniel que le pregunte a
Ménica -quien lo habia propuesto- si lo
puede cambiar un poco.)
(En este momento, Jorge se levanta y pide
permiso para salir. Marina le dice que no
puede interrumpir la clase, que espere un
momento en el que no haya explicaciones.
Otros tres alumnos (Luis, Pedro y David)
empiezan a jugar. Marina les pide que se
levanten y que se pongan de pie en un la-
do del aula y comenta: «es posible que me
equivoque colocando a los tres de pie. Pero
tenia que tomar alguna decision». (Y vuel-
ve a dirigirse a Daniel).

Marina a Daniel: «Qué piensas ahora? ;Has
cambiado de opinion? «

Daniel contesta: <Me parece que el titulo de
Monise estd mejom.

Marina a Ménica: «Te importa si nos quedamos
con el titulo de Montse?

Mébnica: «No»,

Marina (consultando el grupo-clase): «Cuditos
estdis de acuerdo en que cambiemos por un
titulo que se ajuste al capitulo y gue sea
corto? Queda el de Montse: Los primeros
problemas caseros de papd». (Todos mani-
fiestan estar de acuerdo).

Marina a Mario: «Qué problemas caseros fiene

papaz

Mario: Qué quiere decir casero?

Marina: «Puedes preguntar a Montse, quien
propuso el titulo?

Montse: «Problemas que se dan en casa.

Marina a Mario: «Por qué 1o has hecho esta
pregunta cuando pusimos el titulo en g pi-
zarra? jJPor qué no has preguntado? ;Por
qué tienes vergiienza? Si no preguntas 1o
aprendes. Para aprender bay que pregun-
tar. jAbora tienes idea de que problemas
tene papdrs

Mario: «Papd 1o tenia liempo de bacer la comi-

da.
(Ya pasan diez minutos de las 12 y la
maestra termina la clase. Antes habla indi-
vidualmente con cada uno de los tres
alumnos que estaban jugando en el clase).

Esta clase, que se ha llevado a cabo en
el inicio del curso, presenta diversos ejem-
plos de situaciones que ocurren durante el
proceso de negociacion de los términos en
que se debe dar la interaccion entre la
maestra v sus alumnos/as. La forma de in-
teraccidon que se ha ido estableciendo se
convertira en verdaderas reglas que presi-
dirdn las relaciones futuras en el aula y
permitird, asi, que la maestra concrete su
propuesta de ensefianza.

Paso a continuacion a analizar las inte-
racciones maestra/estudiantes, estudian-
tes/maestra y estudiantes/estudiantes, que
se presentan en esta clase.

Interaccion maestra/estudiantes

En la secuencia que elegi para descri-
bir la organizaciéon de la interaccidn se
puede observar que la comunicacion en el
aula se desarrolla de acuerdo con un siste-
ma de turnos en que la maestra constituye
el elemento dominante. Es Marina quien
da la palabra. Sus preguntas se dirigen
siempre a un alumno/a particular (es muy
raro dirigir una pregunta al grupo-clase) y
no toma en cuenta a los alumnos/as que
levantan las manos. Habla primero con un
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nifio/a, luego habla con el siguiente y, su-
cesivamente, va preguntando, uno a uno,
a los estudiantes, siguiendo el orden de
los asientos(2). En general, esta forma de
preguntar (siguiendo el orden de los
asientos) ocutre en las clases de lectura de
castellano o en las clases de matematicas y
de proyectos de trabajo cuando el alumna-
do debe traer informacion. Marina posibili-
ta, de esta manera, que intervenga el ma-
yor nimero de estudiantes y propicia que
se construya el conocimiento a través de
la secuencia del didlogo o el «istema de
interacciones didécticas profesor/a-alum-
no/a» (Edwards, 1990:70). De esa forma
ella puede, también, inferir como estd el
grupo para proceder los reajustes necesa-
rios a la apropiacidon del conocimiento.
Marina observa atentamente el proceso
que va siguiendo cada alumno/a para ga-
rantizar el nivel de participacion adecua-
do. El sentido de su intervencion es buscar
informacion que le posibilite interpretar
los pasos que siguen, los errores que co-
meten y el significado de sus realizacio-
nes. Estas informaciones constituyen el ni-
cleo a partir del cual toma decisiones para
intervenir de forma contingente a lo que
observa (como proponer nuevo desafio,
animar el alumno a perseverar, apuntar un
errot, dar una indicacién que permita des-
bloquear, ayudar a resolver dudas, aceptar
propuestas, ofrecer modelos).

Otro aspecto que creo importante su-
brayar es que, aunque en la clase analiza-
da no se explicite tal situacion, el alumna-
do no debe limitarse a responder simple-
mente a la intervencion de la maestra o de
los/as compafieros/as sino que, también,
debe incluir las razones en que se sustenta
para dar tales respuestas.

Su intervencion también se da cuando
un estudiante contesta “no s&”. Siempre

que ocurre esta situacion Marina le da
tiempo para pensar y vuelve a preguntarle
un poco mis adelante, como ha ocurrido
con Javier y Mario en esta clase y en mu-
chas otras sitvaciones durante todo el cur-
S0,

Cuando las respuestas de los estudian-
tes se desvian del tema en cuestioén, como
en esta clase en relacion a los elementos
dados por el texto, Marina retoma los ob-
jetivos del trabajo y intenta dar algunas
pistas {en general, formula nuevas pregun-
tas) para ayudarlos a repensar. Nunca deja
que el proceso se extienda indefinidamen-
te sin que incida con nuevos elementos
que los ayuden a pensar. En esta clase es
lo que pasa cuando ella observa que el
trabajo que estin haciendo es de com-
prension y que algunos titulos no se refie-
ren al capitulo analizado. A continuacion,
hace dos o tres preguntas que retoman las
ideas de los capitulos anteriores y que se
convierten en elementos de “ayuda” a los
estudiantes. Este tipo de intervencién ex-
plica relatos de alumnos como los que
transcribo a continuacion:

Miguel: «Nos hace aprender bien, o sea, 110 solo
nos dice lo que tenemos que aprender y ya
estd, stno que lo dice, nos bace razonar,
1os hace pensar y 1o nos dice nada hasta
qute..., nos va dando pistas basta que lo en-
CONFamos,

Arturo: «Cuando no sabemos una cosa ya no
pasa, anles pasaba media bora, no sé. Ma-
rina 108 dice que si no sabemos, lo decimos
V punto porque se pierde bastante tiempo de
esta manerds.

Siempre que es necesario tomar deci-
siones se dirige al encargado/a de clase de
aquella semana para que las tome o, en al-
gunas situaciones, que consulte a la clase.
Para ella es fundamental que las decisio-

(2) Este tipo de intervencion contrasta con una forma de actuacion muy comin en la ensefianza que

consiste en dirigir las preguntas a toda la clase,
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nes sean tomadas de forma democratica.
En este ejemplo, es la propia maestra
quien, después de la decision del alumno
encargado, hace la consulta al grupo-clase.

Otra situacién que se ha dado en esta
clase en relacion al alumno encargado, es
cuande Marina le pide que decida sobre el
titulo y, en un primer momento, €l se re-
fiere a un titulo que no ha sido propuesto,
para en seguida admitir que se distrajo. En
todas sus intervenciones, Marina resalta la
importancia de decir la verdad, evitando
cualquier tipo de excusa.

Marina nunca hace una propuesta sin
justificarla. En esta clase, cuando se hizo
necesario cambiar o modificar la propues-
ta de una alumna, ella se dirige a la alum-
na en cuestién pidiéndole permiso y justi-
ficando el cambio o medificacion, como
ocurrid con Mobnica o, en otras situaciones,
pide que los propios estudiantes Jo hagan.

Otro tipo de intervencion en la que
Marina ha insistido mucho durante este
curso se refiere a la importancia de que el
alumno/a sepa cambiar de opinidn. De
acuerdo con su propuesta de ensefianza
este aspecto es central para que el apren-
dizaje se realice. En esta clase el alumno
encargado ha cambiado su decision y no
ha habido necesidad de que la maestra in-
terviniese de una forma mas incisiva como
ha ocurrido en otras situaciones.

Respecto a los contenidos, en general,
es Marina quien define la relevancia de las
respuestas dadas por los estudiantes cuan-
do, por ejemplo, refiriéndose al primer fi-
tulo, dice: Para un titilo es una ided muy
larga. jFijatel Y afiade: «Te importas si
nos quedanos con el titulo de Monlse?

Su intervencién también se hace pre-
sente cuando, en medio de una conversa-
cidbn colectiva, uno o mas estudiantes in-
tentan interrumpirla de manera sistematica
o molestan de alguna forma. Marina asi
me lo explicd: «nfento primero establecer
usn contacto, aungue sea visual con él o

ella jno? Si éste no se da, no hay ningtin ti-
Do de respuesia y estamos en unda Situacion
colectiva, procuro no interrumpir la situa-
cién colectivar. Algunas veces, Marina pide
que estos alumnos/as se pongan de pie en
un lado del aula hasta que el tema termine
y pueda hablar un momento con ellos/as,
como ocurrid con los tres alumnos que ju-
gaban durante esta clase. Cuando le pre-
gunté lo que intentaba sacar de esta con-
versacion, me contestd:

primero si se han dado cuenta de lo que es-
taban baciendo para que entiendan qué
quiere decir aisiarlos ;no? Y si se ban dado
cuenta jqué pasaba? jes que 1o les interesa-
ba el tema? o jellos 1o tenian cosas qite de-
cir? 0 jqué es lo que les motivaba para 110
estar participando de lo que el grupc de-
cia?s

Este tipo de situacién se presenté mas
veces en el inicio del curso cuando la
maestra se muestra més estricta al negociar
con el grupo-clase las reglas que iban a
definir la interaccion. Una vez que la cues-
tion de la disciplina se volvid mucho mas
clara, este tipo de situacion tendié a desa-
parecet.«Hay que fijar un poco, marcar un
poco la paula. La pauta es clara, la doy yo
y si no quieren escuchar, 1o escuchan pero
no se puede interrumpir el grupo ;107

Otra pauta definida por Marina, que no
ha ocurrido en esta clase pero que se hizo
presente varias veces a lo largo del curso,
es cuando un estudiante no realiza la tarea
propuesta. La intervencidon de Marina de-
pende de las condiciones en que ocurre
tal hecho, como ella misma explica:

«si ha sido algo muy colectivo o muy indivi-
dual, si ya se da repetidas veces o es algo
puntual de un dia. Intenio tener en cuenta
todas estas cosas jno? También a cerca de
la razén que da porgue 1o la ha becho. Si
es una excusa muy lorpe o en seguida asu-
me quie 10 lo ba becho y ya estd. Suelo in-
tentar distinguir un poco estas cosas.



La prdctica docente cotidiana en el aula: el proceso de negociacian 69

De un modo general, los estudiantes in-
corporaron esta regla y era comun oirlos
decir simplemente que no habian hecho la
tarea conforme podemos observar en la afir-
macion de una alumna en una entrevista:

Concha: «(...) en 22y 32 nos dejaban hacer

muchas cosas y ahora en 5° pues, la
Marina quiiere que le diga la verdad,
que si lo baces pues, quie 1o pasa nada,
quee no te preocupes (... )».

Pero Marina cree que

«a veces también hay que dar un poco un
golpe de efecto colectivo jno? Un intenio de
decir, pues, oye, 1o es cierto que pueda ha-
cer lo que me dé la gana y no pase nada.
Si, pasa». Y anade: «fampoco tengo una
idea demasiado cerrada sobre el valor del
castigo. Creo que el castigo es un fogue de
atencicn, no tiene para mi un valor en si.
No es que cada vez que dejo de bacer una
cosa tengo que recibiv castigo jno? Pero, de
vez en cuando, bay gue tener algin togue
de aleria: oye, dos semanas y el lrabafo si-
guie sin hacer jpasa algo 107,

Interaccion estudiantes/maestra

Considerando que es Marina quien de-
fine las pautas de la interacciGn, es a partir
de sus intervenciones que se establecen
reglas que regulan las interacciones alum-
nos/as /maestra, como: esperar el turno de
palabra, evitar excusas diciendo “no se”
cuando no saben y pensar un rato para
después dar la respuesta, incorporar lo
que dicen los companeros, justificar siem-
pre las respuestas dadas, cuando hay du-
das preguntar a la maestra, reconocer
cuando se han equivocado y cambiar de
opinidn, pensar antes de contestar, no in-
terrumpir los trabajos colectivos, etc.

Este proceso de negociacion de las
pautas ha sido relativamente lento, se ha

alargado por unos dos meses y no sc dio
sin una cierta resistencia por parte de unos
pocos estudiantes, principalmente respecto
a situaciones en que tenfan que admitir
que se habian equivocado y que habia
que cambiar de opinidn,

No obstante, los estudiantes interiori-
zan este pacto, haciendo posible el esta-
blecimiento de un contexto constructivo
de interaccion, propuesto por la maestra y
que se convierte en una de las condicio-
nes necesarias para que el aprendizaje
constructive y significativo tenga lugar
(Coll, 1987), ya que es en este contexto en
el que Marina realiza la mediacién entre
los estudiantes y el objeto de conocimien-
to (contenidos del aprendizaje).

Una situacién que evidencia la incorpo-
racion de estas pautas fue cuando substitui
a Marina en una clase. Al iniciar la lectura
oral de un capitulo empecé a indicar quien
deberia leer de una forma alternada. Los
estudiantes me interrumpieron y me dije-
ron que lo hiciera siguiendo la secuencia.

También en una clase en que yo debia
hacer la devolucién de los ejercicios de cil-
culo realizados en la semana anterior, antes
que la iniciara, algunos estudiantes me dije-
ron: « los nifics que se equivocarcn en mads
de dos operaciones pregiintales lo que ha
pasado», exactamente las mismas palabras
de Marina en situaciones como ésta.

Interaccion
estudiantes/estudiantes

De un modo general, todos los inter-
cambios verbales que ocurren en situacio-
nes de trabajo colectivo son regulados por
Marina. Incluso las interacciones alum-
no(a)/alumno(a) son siempre mediadas por
la maestra, como por ejemplo, en la clase
en cuestion, cuando ella pide a Daniel que
pregunte a Monica o a Mario que pregunte
a Montse. Asi, las intervenciones de los es-
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tudiantes no son espontineas teniendo
siempre que pedir la palabra a la maestra.
Marina evita, de esta manera, que varios
estudiantes hablen al mismo tiempo pues
«s1 hablamos mds de uno 1o se entienden»,

Sin embargo, en las situaciones que no
sean las de trabajo colectivo {grupo-clase),
como las que ocurren durante los trabajos
individuales o de grupos, hay un clima de
relajo, como el que describe Edwards
(1992). Durante estas clases observé que
los nifios/as se apropian del espacio, des-
plazindose libremente por el aula, sea pa-
ra buscar el material que necesitan, sea
para buscar un companero/a para trabajar
juntos o para hablar con Marina. Manejan
también el tiempo, en la medida en que el
ritmo del trabajo es determinado por ellos
mismos de acuerdo con la naturaleza de la
actividad que realizan. La maestra intervie-
ne poco y los estudiantes pueden hacer le-
gitimamente todo tipo de intercambio en-
tre ellos. Marina, incluso, valora estas inte-
racciones pues para ella, «os alumnos/as
aprenden bastante interactuando entre
ellosias y aportan cosas que yo desde fuera
no las bubiera podido aportar.,

En resumen, observé que, aunque den-
tro de una estructura interactiva bastante
controlada por la maestra, la organizacion
de la interaccion garantiza, por una parte,
un espacio para cada alumno/a, en el sen-
tido de que todos deben partticipar y que
exista un clima de respecto a las interven-
ciones de los compafieros/as y, por otra
parte, existe también un espacio de elabo-
racién colectiva que propicia una cons-
truccidon compartida del conocimiento (Ed-
wards v Mercer, 1988).

Consideraciones finales

Para concluir, me gustaria centrar la
atencion en dos puntos. El primero se re-
fiere a la importancia del docente a la ho-

ra de definir un proceso de negociacion
con su alumnado, que propicie a los estu-
diantes la construccion de sus propios sig-
nificados sobre los contenidos escolares y
al docente la construccion de sus propias
estrategias para ayudar al alumnado El se-
gundo a la importancia de conocer la
practica docente que tiene lugar en nues-
tras escuelas y de buscar formas de incor-
porar la cotidianidad escolar en los cursos
de formacion del profesorado.

El conocimiento y andlisis de la practica
docente construida en la cotidianidad de
nuestras escuelas debe significar mis que
el simple conocimiento de lo que ocurre
en ellas. Sabemos que los cursos de forma-
cién del profesorado, en general muy tedri-
cos, no suelen preparar a los futuros do-
centes para los desafios de la tarea cotidia-
na escolar. Sabemos que se conoce poco el
dia a dia de la prictica docente y el conoci-
miento y la reflexion sobre esta prictica, en
los cursos de formacién, representaria un
intento de incorporar la cotidianidad esco-
lar (contenido y contexto) a los cursos de
formacién del profesorado, disminuyendo,
asi, la distancia entre las teorfas pedagdgi-
cas normalmente vehiculadas en estos cur-
s0s v la realidad del trabajo diario del pro-
fesorado., Tenemos que buscar formas de
intervencion en nuestros cursos que posibi-
liten reflexiones mas proximas de la pricti-
ca real. Este trabajo es un intento de reunir
elementos que puedan ayudar a estructurar
clases o seminarios de formacion de modo
que €stos se aproximen més a los contex-
tos y contenidos de la prictica docente.
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SUMMARY

This paper is part of an ethnographic study on the daily teaching practice of a primary school tea-
cher. The teaching sequence selected to analyze one aspect of her teaching practice in relation to the
way of managing a given teaching situation is the negotiation process with her 28 students. My un-
derstanding of managing the interaction refers to the set of rules created or negotiaied by teacher and
students to develop the teaching and learning processes. The main contribution of this stucly lies on the
importance of understanding the teaching practice that takes place at school and the tmportance of
lovking for ways to introduce this knowledge in teacher echication courses.

RESUME

Cet iravail forme part dune recherche ethnographigue sur la pratique quotidienne de l'enseigne-
ment developpée par une mafitresse de 5° cours dans une école publigue de Uenseignement basique. La
séguence sélectionnée, pour analyser lactitation, c’est le processus de négociation construit d’ensem-
ble avec ses éleves.





