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Introduccion

Esta publicacion se propone socializar enfoques, reflexiones
y experiencias con aquellos con los que compartimos preocu
paciones acerca de la formacion en las practicas docentes. En
tanto profesoras dedicadas desde hace mucho tiempo a dicha
formacién, nos han movilizado las lineas de investigacion y de
trabajo que sefialan como uno de los problemas centrales el
bajo impacto que la formacion inicial y las acciones de capaci
tacion y perfeccionamiento han tenido en la manera en que los
docentes llevamos a cabo nuestra practica.

Por un lado, porque somos conscientes de esa dificultad, la
hemos comprobado dolorosamente en nuestro trabajo cotidiano.
Por otro, porque esa problematica ha sido una preocupacton sus
tantiva y fundante del desempefio de todo profesor de practicas
y residencias. Pero ademas, porque esas aportaciones interpelan
nuestro propio trabajo: los estudios recientes estan afirmando
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gue aquello a lo que hemos dedicado nuestra vida profesional
—la formacion docente sistematica y formal— produce escasas
marcas en los docentes o futuros docentes, y esto no se-modifi
cara si no logramos revisar profundamente los enfoques y dispo
sitivos con los que veniamos trabajando. Motivadas por nuestro
compromiso con la mejora de la educacion, y sin duda, también
por cierta herida narcisista producida por el reconocimiento del
bajo impacto de nuestras practicas, hemos desarrollado diversas
acciones para comprender mas acerca de cdmo se construye el
conocimiento practico y como se lo puede favorecer desde la
formacion sistematica.

El libro es producto de un grupo de trabajo que viene reali
zando diversas actividades alrededor de la problematica y que
ha avanzado en la articulacién entre la universidad y los mstitu
tos de nivel superipfas dos instituciones dedicadas a la ferma
cion de docentes y de otros profesionales. Entendemos que la
formacion de estos Ultimos también se ve favorecida cuando es
revisada a la luz de los aportes referidos. Es por ello que, si bien
el trabajo aborda especialmente la formacion en las practicas de
ensefanza, es posible que resulte de interés para todos aquellos
gue de una u otra manera asumen tareas de formacién para otras
practicas profesionales. Muchos aportes tedricos, especialmente
los trabajos de Schon (1992, 1994, 1998), como asi también
recientes eventos cientificos internacionales (por ejemplo, los
altimos simposios internacionales sobre la formacion en la prac
tica docente y en précticas en empresas durante la formacion
superior organizados por la Universidad de Santiago de
Compostela en 1995 y 1997), dan cuenta de preocupaciones,
dificultades y reflexiones similares entre los docentes dedicados
a la formacion en diversas practicas profesionales.

Entre las actividades que hemos compartido con otros
docentes de practica del medio, podemos destacar el desarrollo
de redes de profesores de practica durante mas de cinco afios.
Espacio en el que segamnizaron diversas actividades de-for
macion e intercambio sistematico, logrando producciones que
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fueron presentadas en diversos congresos y/o fueron publicadas
en actas y en revistas institucionales. Se llevaron a cabo, ade
mas, varios eventos inteétedras, tanto como Jornadas anua
les de las que participan docentes y alumnos de la provincia de
Santa Fe y de la Universidad de Rosario, paneles de cierre de
actividades y reuniones periodicas. El trabajo compartido y
sostenido durante estos afios permiti6 asumir un proyecto de
investigacion en marcha, el que, dentro de las convocatorias
PICTO (Proyectos de Investigacion Cientificalgcnoldgica
Orientados al Conocimiento del Sistema Educativo Nacional),
estad desarrollando la investigacion titulada “La construccion
del conocimiento profesional docente en los primeros procesos
de socializacion profesional. La insercién de los graduados
docentes de la zona sur de la Provincia de Santa Fe en-las ins
tituciones del medio”. De la misma participan la catedra de
Residencia Docente de la carrera de Ciencias de la Educacion
de la Facultad de Humanidade#\gies de la UNR y catorce
institutos de formacién docente de la zona sur de la provincia.

A partir del trabajo en red de profesores de practica y de la
investigacion iniciada, se elevaron al Ministerio de la Provincia
diversos proyectos que articulan investigacion y desarrollo pro
fesional, y a ambos con la formacion inicial. Dichos proyectos
proponen integrar las propuestas de investigacion y diversas
acciones de desarrollo profesional (asesoramiento a escuelas
asociadas, seguimiento de los graduados, trabajo sistematico
con los docentes coformadores) a los Departamentos de
Practica.

Por otra parte, los cambios producidos en los ultimos afios
en la formacion docente permiten visualizar un cierto acerca
miento histérico o mayor impacto de las producciones teéricas
y de los resultados de investigacion, tanto en las decisiones
politicas como en las convicciones personales de los docentes
gue tienen a su agow la formacion en las practicas. Impacto
concretado hasta el momento en formulaciones teoricas, lineas
de trabajo, socializacion de experiencias. Una carencia, de la
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cual somos conscientes y que ademas reclaman los docentes de
practicas, es una mayor claridad acerca de como lograr ese
impacto de las teorias en las practicas.

Pretendemos continuar la linea de trabajo iniciada en pre
sentaciones anteriores de las cuales tomamos los fundamentos
tedricos, intentando avanzar en algunas respuestas a las-pregun
tas que permanentemente nos problematizan como profesoras
dedicadas a la formacion en las practicas: ¢como se aprende la
practica profesional?, ¢ qué dispositivos permiten que las teorias
aprendidas durante la formacion sistematica impacten en ella?,
¢.es posible que, ante las situaciones singulares y complejas que
plantea la practica, se ponga en acto un proceso de reflexién que
permita “darse cuenta” de qué se hace y por qué?, ¢es posible
superar los conocimientos vulgares y acriticos que construimos
antes de la formacion sistematica profesional?, ¢es posible
aprender a reflexionar sobre nuestros supuestos y nuestras pro
pias practicas?, ¢qué estrategias favorecen ese proceso?

En sintesis, se trata de abordar problematicas expresadas
también claramente por otros autores: “¢ cuales son los conteni
dos y procesos de la formacion que facilitan en los profesores la
construccion de su conocimiento profesional de manerafunda
mentada, en el proceso de construccion de su identidad profe
sional? [...], ¢cOmo generar desde la practica un conocimiento
critico, comprensivo de sus caracteristicas y condicionantes, Util
para reconstruirla y potencialmente transformarla?” (Montero,
2001: 135, 204).

En trabajos anteriores, nos centramos en la formacion
durante la residencia. En este, recuperando el enfoque tedrico
abordado en dichos trabajos, la pretension es sefalar la impor
tancia de la formacion en las préacticas reflexivas durante todo el
proceso de formacion, tanto inicial como de desarrollo proefesio
nal. Abordaremos especificamente comgaurizar el trabajo en
los espacios de formacién, de tal manera que los aportes teéri
cos que se consideran valiosos permitan revisar los modelos
acriticos de hacer docencia, internalizados en la propia trayecto
ria o construidos socialmente. Nos detendremos especialmente
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en los dispositivos que pueden favorecer ese analisis, como asi
también el aprendizaje de una actitud reflexiva que posibilite un
ejercicio permanente de compromiso, de revision, de apertura.

Partimos de los presupuestos de que, para disefiar disposi
tivos que favorezcan la formacion en las practicas, necesitamos,
en primer lugarcomprender mas acerca de las mismas y de
coémo se produce ese conocimiento que permite a los docentes
tomar decisiones en situaciones siempre singulares, inciertas y
complejas. En segundo luggue es posible socializar cuestio
nes acerca de esos dispositivopor Ultimo, que sera necesaria
la reconstruccion contextualizada de los mismos, lo que sera
facilitado por la comprensién sefialada mas arriba.

Estamos convencidas de “que si es verdad que, como afir
mé Novak hace ya algun tiempo, muchos problemas educativos
podrian resolverse mejor si pudiéramos comprender de manera
fundamental cbmo aprenden los nifios, no es menos cierto que
muchos problemas de la formacién del profesorado podrian
resolverse también mejor si comprendiéramos con mayer pro
fundidad cémo aprenden profesores y profesoras a ensefiar’
(Montero, 2001: 134). Esa comprension puede posibilitar
nuevas politicas y pedagogias de la formacién.

Consideramos, ademas, que los aportes de los enfoques
acerca de la practica que aqui abordamos pueden echar luz sobre
el papel importante que los profesores pueden desempeiiar ante
las reformas e innovaciones, y que, sin desconocer el peso de los
condicionantes politicos, econdmicos y sociales, comprender
mas acerca de cOmo piensan y actian los que ensefian puede
favorecer que los cambios se produzcan en la direccion en la
gue decidan los actores implicados. Hace ya tiempo que
Escudero Mufioz sefialé que las investigaciones sobre el tema
ponen “de manifiesto que el profesor realiza una determinada
interpretacion personal de las innovaciones y que la misma se
apoya en gran medida en su propia concepcién de la ensefianza
y en una cierta éticdal interpretacion supone una redefinicion
practica de la innovacién y un proceso peculiar de arbitraje entre
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la idealidad propositiva y teorica de la misma y el contexto de
su centro y aula donde debe desarrollarla” (Escudero Mufioz,
1986: 192). Ello permite afirmar que cualquier reforma que deje
de lado a los docentes que tendran a ggoaalrdesarrollo de la
misma esta destinada al fracaso.

Sin caer en posiciones omnipotentes acerca del papel de los
profesores en la mejora de la educacion —supuesto subyacente
a todas las reformas y que puede ocultar el hecho de depositar
una responsabilidad exagerada en la docencia, lo cual supone
desconocer las responsabilidades politicas—, el libro intenta
ser un aporte para mejorar nuestras practicas. No sélo por el
compromiso individual con nuestros alumnos y social con la
educacion, sino para favorecer nuestro propio desarrollo-perso
nal, profesional y social. Mas aun teniendo en cuenta que en los
ultimos afios se ha profundizado notablemente el malestar
docente en relacion a sus condiciones de trabajo en general.

Dado que en distintos ambitos de formacién en las précti
cas se utilizan diversos conceptos para referirse a los sujetos de
la formacion, resulta necesario aclarar como los nombraremos
en esta publicacionAutores especializados en la tematica
(Schon, 1998; Perrenoud, 2006) se refieren a los practicos como
aquellos que a través del desempefio de un trabajo y de diversos
procesos formativos llevan a cabo una practica que requiere,
de parte de ellos, de la toma de decisiones singulares. o dife
rencian asi del operario, quien realiza una tarea rutinaria en la
gue se espera que nada dependa de decisiones no planificadas
previamente.

Retomando el concepto de practico, entendemos que los
practicantes son aquellos sujetos que llevan a cabo una practica
relacionada con el trabajo para el cual se estan formando, con el
objetivo de oganizar la formacién en torno a la misma. Por lo
tanto, deducimos que las practicas se desarrollan durante todo el
proceso formativo, por lo menos en los actuales disefos curri
culares para la formacion docente en nuestro pais. En cambio,
cuando hablamos de residencias, nos referimos especificamente
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al periodo de practicas intensivas en las que el practicante
asume todas las actividades que implica el trabajo para el que se
prepara, lo cual corresponde a los ultimos afios de las carreras
de formacién docente.

En algunos ambitos de formacion en diversas précticas, se
utiliza el dispositivo de pasantias en el lugar de trabajo, para
abordar o enriquecer dicha formacion. La pasantia se diferen
cia de la residencia docente en que la primera se ajusta-a regla
mentaciones mas o menos explicitas en las que se regula, entre
otras cuestiones, algun tipo de remuneracion. Comparten como
caracteristica comun la intensidad en la concurrencia al lugar
de trabajo. Dado que ambos dispositivos tienen la intencién de
ser espacios de formacion, deberian también tener come carac
teristica comuan la de responder a un proyecto acordado vy el
acompafamiento de las experiencias, tanto de parte de-un res
ponsable de la institucién formadora como de la que recibe a los
residentes o pasantes. En ningun caso la experiencia deberia
suponer que el practicante, residente o pasante se transforme en
mano de obra gratuita o poco rentable.

El libro esta oganizado en seis capitulos. En el primero se
explicitan los fundamentos tedricos; el mismo, sin pretender
abarcar la vastedad de la probleméatica —la que por otra parte ya
ha sido objeto de muchas publicaciones—, permite explicitar las
razones de nuestras propuestas. En los capitulos siguientes, se
abordan los dispositivos que consideramos imprescindibles en
la formacién en las practicas, sin la pretension de agotarlos, ya
gue siempre es posible tanto la construccion de otros como las
variaciones en el uso de los que aqui se trabajan. Finalmente,
abordamos la problematica de la integracion entre las institucio
nes y actores responsables de la formacion: las instituciones de
formacion inicial, las escuelas, los profesores de practicas, los
co-formadores, ya que esa articulacion es una pieza clave en el
dispositivo de formacion.
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Capitulo |

Razones que fundamentan nuestra
mirada acerca de la formacion
en las practicas

Liliana Sanjurjo

La formacion en las practicas requerida para llevar a cabo
un trabajo, mas aun si el mismo demanda conocimientos-forma
les complejos que no se pueden adquirir s6lo por imitacion, ha
sido una actividad desarrollada desde el origen mismo de la
humanidadTodo grupo social se ha preocupado por ensefiar a
las nuevas generaciones las diversas practicas que garantizarian
la supervivencia individual y colectiva.

Durante mucho tiempo se considerd que el aprendizaje de
una practica, por mas compleja que sea, se podia realizar a tra
vés de la imitacion de aquellos experimentados en la misma. El
avance de los conocimientos teoricos y la mayor comprension
de los problemas que el ejercicio de una practica puede presen
tar dieron lugar a una preocupacion por la formacion teérica
necesaria para diversos desempefios. Se generalizd, entonces, la
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conviccion de que era ineludible una formacion tedrica previa al
aprendizaje de una practica y que algunos ejercicios practicos
deberian llevarse a cabo como cierre final de esa formacion.

Lo que llamaremos aqui genéricamente “enfoque tradicio
nal” de la formacién en la practica —incluyendo en él tanto el
enfoque tradicional propiamente dicho como el tecnocratico—
suponia que era necesario y suficiente que un futuro préctico
aprendiera primero todos los conocimientos que fundamentan
una practica y que después realizara el ejercicio supervisado de la
misma.Alli deberia demostrar la aplicacion mas o menos exper
ta de los aprendizajes previos para luego poder asumir un trabajo.

Subyace a esta manera de entender la practica la eoncep
cion de que la teoria informa a la préactica, de que la formaciéon
en ésta se produce por simple inmersion y como aplicacion de
la teoria. Subyace también una concepciéon del practico como
técnico u operario que debe saber usar los conocimientos pro
ducidos por los tedricos, asi como la idea de que hay una sola
manera de hacerlo y que la misma no esta atravesada por la
subjetividad de quien realiza las acciorfedemas de la nega
cion de la dimension subjetiva, es dedel peso que tienen las
creencias, valores, supuestos, este enfoque desconoce que las
practicas son siempre sociales y contextuadas. Es deer
estan siempre atravesadas por cuestiones ideoldgicas y que los
problemas que se les presentan a los practicos son siempre
complejos, diversos e inciertos, por lo que requieren de solu
ciones singulares y creativas, ademas de fundamentadas.

Durante mucho tiempo, se comprobd la insuficiencia, a
veces esterilidad, de ese enfoque formativo, atribuyéndose los
problemas que presentaba a diversas causas, generalmente abor
dadas unilateralmente. Es asi que algunos de estos enfoques,
desde diversas perspectivas y concepciones, propusieren alter
nativas también parciales: intensificar el aprendizaje de los
conocimientos teoricos, intensificar las experiencias practicas,
formar en multiples técnicas, desarrollar diversos aspectos de la
personalidad de los docentes o futuros docentes.

16
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Recién en las ultimas tres décadas comienza un significa
tivo desarrollo tedrico y de programas de investigacion, los
cuales, partiendo del reconocimiento de que el practico esta
implicado con las acciones que realiza, asumen que es imposible
“actuar sin pensar”. EI movimiento tedrico-practico preocupado
por lo que se llamé en un primer momento “el pensamiento del
profesor”, y luego “el conocimiento del profesor” —intentando
superar un enfoque mentalista y tratando de objetivar una
dimensién tan subjetiva y de dificil acceso—, abrié una nueva
perspectiva para comprender las practicapoy ende, para
orientar su formacién. Movimiento que, a pesar de su relativo
reciente desarrollo, hunde sus raices en autores tales como
Dewey (1989) y recupera algunas tradiciones, como la del esco
lanovismo, preocupadas por cémo formar a los docentes de tal
manera que las teorias, producto de la actividad cientifica,
impacten en las practicas, y preocupadas asimismo por cOmo
recuperar las buenas practicas para que sean objeto de reflexion
y socializacion.

Esa laga historia, resumida muy brevemente en los péarra
fos anteriores, ha dado lugar a diversas maneras de concebir la
practica, algunas de las cuales se han transformado en fuertes
tradiciones (normalismo, academicismo, tecnicismopesar
de que tanto los aportes tedricos y los resultados de investiga
cion, como asi también muchas evidencias practicas, las con
tradicen, subsisten como “configuraciones de pensamiento y de
accion que, construidas histéricamente, se mantienen gdo lar
del tiempo, en cuanto estdstitucionalizadas, incorporadas a
las practicas y a la conciencia de los sujetisto es que, mas
alld del momento histérico que como matriz de origen las
acufo, sobreviven actualmente en lgamizacion, en el curri
culo, en las practicas y en los modos de percibir de los sujetos,
orientando toda una gama de acciones” (Davini, 1995: 20).

Tanto el enfoque practico o hermenéutico-reflexivo como el
critico y el de la complejidad s1en en oposicién a la manera
tradicional y tecnocratica de entender la practica y de orientar su
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aprendizaje. “Los posicionamientos intrepretativos y criticos
apoyados en una metodologia cualitativa (peso de los contextos
sociales, valor de los significados de los protagonistas —dar voz
a los profesores—, la narrativa como herramienta para la cons
truccion de los discursos, la llamada de atencién hacia una
practica histérica y socialmente determinada...) contribuyen a
configurar con fuerza otros enfoques de construccion del
conocimiento en la ensefianza” (Montero, 2001: 145).

Desde el enfoque préctico, se pone énfasis en la interpreta
cion, en entender el significado que las acciones tienen para los
sujetosAdemas, en la importancia de comprender esas acciones
dentro de un contexto y tratar de percibir la estructura de-intel
gibilidad que poseen. La interpretacion de las acciones ayuda a
revelar el significado de las formas particulares de la vida
social, y con ello contribuye a la comprension del sentido de las
acciones para los propios actores, quienes si se reconocen en esa
interpretacion, podran modificarlas.

Desde la racionalidad practica, la articulacion teoria-practi
ca se va estructurando a partir de las construcciones que reali
zan los docentes en el proceso de confrontacion entre la accion
y sus marcos referenciales previos. Los docentes construyen
estructuras conceptuales, teorias practicas o teorias de accion
gue les permiten ir resolviendo problemas practicos y recenstru
yendo sus esquemas teoricos.

Los aportes de Schon han sido cruciales para el avance de
las investigaciones desde este enfoque, pues ha aportado una
epistemologia diferente de la practica, que permitié superar las
limitaciones de la racionalidad tecnocratica, reconociendo que:

* la practica siempre es producto de la articulacion de un entra
mado de condicionantes entre los cuales el pensamiento y el
conocimiento del profesor juega un papel importante;

* los profesores son producto de ugdgproceso de formacion
y socializacion, durante el cual fueron integrando supuestos,
creencias, teorias implicitas y cientificas;

18
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* la actuacion de los profesores esta dirigida por dichos

supuestos y teorias, pero a su vez, las acciones modifican su

conocimiento, lo que permite suponer que ademas subyace

a toda préctica docente una légica posible de conocer;

los profesores son profesionales racionales y practicos, y

Su actuacion es producto de una racionalidad limitada por

los propios supuestos, pero con posibilidad de revisarlos,

lo que posibilita que construyan sus acciones a partir de la
reflexion, puedan dar cuenta de las mismas y puedan
modificarlas;

* por otra parte, la practica docente es dinamica y compleja;
requiere de acciones deliberadasey consecuencia, es
posible y deseable conocer mas acerca de ese proceso de
reflexividad.

Tal como sefiala Schon, la racionalidad técnica no ha
podido explicar cdmo se toman decisiones en situaciones prac
ticas caracterizadas por la incertidumbre, la singularidad, los
conflictos de valores. Las situaciones complejas que nos plan
tea la practica requieren algo mas que la aplicacion mecéanica
de la teoria. Es necesario que el practico reconozca y evalle la
situacion, la construya como probleméatigaaypartir de su
conocimiento profesional, elabore nuevas respuestas para cada
situacion singularLa practica plantea zonas de incertidumbre
“que escapan a los canones de la racionalidad técnica” (Schon,
1992: 20). La racionalidad préactica representa entonces una
concepcion constructivista de la misma.

Esta manera de entender la practica implica, entonces, una
forma distinta de concebir la construccion del conocimiento
profesional. Si los problemas que nos plantea la practica son
singulares y requieren de nuestras acciones construidas para
resolverlos, la reflexiobn sobre la misma y el conocimiento que
se genera a partir de esa reflexion son de fundamental importan
cia. Los conceptos de Schon de conocimiento en acciorn, refle
Xion en accién y reflexion sobre la accion y sobre la reflexion
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en accion permiten comprender el proceso de construccion del
conocimiento profesional y superar la concepcion clasica de
reflexion, limitada a procesos de evaluacion, planificacion y

toma de conciencia de los procesos cognitivos realizados.

Schon (1992) parte del concepto de conocimiento tacito,
tomado de Hainer (1968) y Polanyi (1966), entendido como el
conocimiento no explicito utilizado cuando actuamos, que hace
gue nuestras acciones sean inteligentes; conocimiento que sub
yace a las mismas, porque a través de ellas damos cuenta de que
sabemosgjuéhacey sin necesidad de salimolo hacemos. El
conocimiento tacito esta en la base de todas nuestras acciones.
Schon construye, a partir de este concepto, el de conocimiento
en accion, para referirse a los tipos de conocimientos que reve
lamos en nuestras acciones inteligentes o que subyacen a ellas.

Dice Pérez Gomez: “El proceso de reflexion en la accion
es un proceso vivo de intercambios, acciones y reacciones,
gobernadas intelectualmente, en el fragor de interacciones mas
complejas y totalizadoras. Con sus dificultades y limitaciones,
es un proceso de extraordinaria riqueza en la formacion del
profesional practico. Puede considerarse el primer espacio de
confrontacién empirica de los esquemas teoricos y de las creen
cias implicitas con los que el profesional se enfrenta a la reali
dad problematica. En este contraste con la realidad se confirman
o refutan los planteamientos previaseyn cualquier caso, se
corrigen, modelan y depuran sobre la marcha” (Pérez Gomez,
en Gimeno Sacristdn y Pérez Gomez, 1995: 419).

Suigen a partir de estos aportes diversos conceptos que
permiten explicar este tipo de conocimiento: conocimiento
practico, personal, situado, relacional. En sintesis, entendemos
el conocimiento practico como “aquel que los profesores extraen
de sus situaciones de aula y de los dilemas préacticos a los que se
enfrentan al desarrollar su trabajo” (Montero, 2001: 159).

Pero ademas, mediante la observacion yefexion de
nuestras acciones, podemos realizar una descripcion del-conoci
miento tacito que esta implicito en ellas. Cuando las describimos,
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las convertimos en conocimiento en la accion, y el mismo es

siempre una construccién. Las acciones y su descripcion estan
siempre en la base de todo proceso de construccion de-conoci
miento. De alli que se recupere la escritura de los docentes como
un dispositivo de alto impacto.

Sostiene Schén que “podemos reflexionar en medio de la
accion sin llegar a interrumpirla. En uaecion pesente(...)
nuestra accion de pensar sirve parag&orzar o que estamos
haciendo mientras lo estamos haciendo. Diré que, en casos
como éste, estamos reflexionaretola accion” (Schon, 1992:

37). “Lo que distingue la reflexién en la accién de otros tipos de
reflexion es su inmediata relevancia para la accion. En la refle
Xion en la accion el hecho de volver a pensar sobre alguna parte
de nuestro conocimiento en la accion nos lleva a la experimen
tacionin situy a pensar mas alla, y esto afecta lo que hacemos,
tanto en la situacién inmediata como quizas también en otras
gue juzgaremos similares” (Schon, 1992: 40). La distincion
entre reflexidon en la accion y conocimiento en accion es muy
sutil, pero facilita la comprension de los procesos de articula
cion entre pensamiento y accién, entre teoria y practica.

“Igual que el conocimiento en la accion, la reflexion en la
accion es un proceso que podemos llevar adelante sin ser capa
ces de decir lo que estamos haciendo” (Schén, 1992: 40). Pero
ademas es posible modificar y enriquecer nuestras acciones a
partir de la reflexion posterior sobre ellas y la reflexion sobre
las reflexiones en accion, porque la misma puede ayudar a
modelar nuestra accion futura. La reflexion es “el examen acti
Vo, persistente y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma
de conocimiento a la luz de los fundamentos que la sostienen y
conclusiones a las que tiende” (Dew£989: 25). La reflexion
puede incluir una o varias dimensiones. Es posible reflexionar
sobre supuestos y creencias, sobre el contenido a erssitar
las concepciones internalizadas acerca del aprendizaje y de la
ensefianza, sobre las problematicas institucionales en las que se
llevan a cabo las practicas, sobre el contexto socio-politico y
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cultural que las condiciona, entre otras cuestiones. Seria-impor
tante que la formacién en la reflexion abarque todas esas
dimensiones.

Los contenidos de la reflexion deberian referirse a maltiples
dimensiones: personal, aulica, contenidos, aspectos técnicos de
la profesion, institucional, social; pero, fundamentalmente, el
nucleo fuerte es siempre crear y recrear el sentido de nuestras
practicas enmarcadas en un contexto, el sentido del trabajo, de
la escuela, en definitiva de la vida misma. Formarse en una
practica reflexiva en el sentido explicitado supone un grado
importante tanto de conciencia profesional como de conciencia
politico-social, porque se trata no sélo de mejorar los aspectos
técnicos de nuestra tarea, sino de asumir una responsabilidad
politica y ética ante una préactica social.

Stenhouse (1984) también abona estos enfoques al enfatizar
la necesidad de que el docente se convierta en un investigador en
el aula, destacando el caracter constructivista de la accién-docen
te, ya que considera al profesor como un profesional reflexivo,
quien —al actuar y reflexionar en y sobre la accion— construye
Su propio conocimiento profesional.

La reflexion facilita la permanente confrontacién y andlisis
entre una practica impuesta, una practica deseada y la practica
asumida; entre los factores personales y externos que pueden ser
causantes de los posibles desajustes. Por ello se constituye en un
puente entre lo que se hace, lo que se aspira a hacer y lo que
sefalan las teorias. Ese puente es, a su vez, la Unica posibilidad
de transformacion profunda y duradera de las practicas.
Reflexionar como el acto de considerar de nuevo y detenida
mente una cosa, se hace fundamental en una practica en la que se
ha estado participando desde muy temprana edad, aun cuando
fuera desde el lugar de alumno.

La reflexion supone “la capacidad de ir y venir de lo parti
cular a lo general, de encontrar marcos de interpretacion tedricos
para dar cuenta de una situacion singular asi como de identificar
rapidamente incidentes criticos o practicas que permitan desarro
llar o cuestionar una hipétesis” (Perrenoud, 2006).1
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En sintesis, entendemos al proceso reflexivo como aquel
que permite darnos cuenta y dar cuenta de nuestras propias
acciones y de la diversidad de condicionantes que las determi
nan. La reflexion se constituye en un puente entre la teoria y la
practica, entre el pensamiento y la accion, entre los materiales
curriculares, lo metodoldgico y los problemas que nos plantea la
realidad. Es la capacidad de volver la atencion sobre los propios
actos, en un intento de comprension histérica de los mismos.

Sin desconocer que las practicas profesionales se desarro
llan en estructuras sociales e institucionales condicionantes, los
aportes de Schon permiten superar la perspectiva sostenida por
la racionalidad técnica sobre la practica, ocupada exctusiva
mente de los problemas instrumentales. Sienta asi las bases de
una epistemologia alternativa de la practica, que valoriza la
reflexion como un dispositivo de formacion y mejora.

Ademas de la esclarecedora distincion entre conocimiento
en accion, sobre la accién y reflexion sobre ambos, Perrenoud
(2006) distingue entre saberes practicos, en el sentido que ya
explicitamos mas arriba, y saberes de referencia. Distincion (til
aun con los reparos que manifiesta el mismo autor con la inten
cion de mostrar las dificultades de conceptualizar distintos
aspectos de un proceso que en la practica se encuentran estre
chamente articulados.

Para Perrenoud no se trata de una oposicién entre dos tipos
de saberes. Los saberes de referencia desbordan los saberes a
ensefiar y su transposicion. Ellos involucran otros saberes, que
provienen de la didactica, pero también de la psicologia, de la
sociologia y de otras ciencias humanas. Una parte de estos sabe
res son declarativos: las teorias del aprendizaje, de la relacion,
de la motivacion, de la memoria, de la evaluacién, pero en la
practica pueden constituirse bastante rapidamente en un saber
procedimental, transformandose en reglas de accion. Para este
autor en los dominios en los que hay que manejar experticia, no
se deben minimizar ni los saberes declarativos o teéricos, ni los
saberes procedimentales o practicos.
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Como ya sefialamos, este enfoque sobre la practica es
deudor de los aportes de Dewey (1989), ya que a partir de su
principio de aprender mediante la accion, no sélo enfatiza la
ensefianza como actividad préctica, sino la importancia de una
formacion docente que combine la capacidad de investigacion
con actitudes de apertura, creatividad y responsabilidad.
Schwab (1983) constituye otro hito en la critica a la racionali
dad técnica y en la defensa de la ensefianza como actividad
tedrico-practica, ya que sostiene que el profesor debe poner
permanentemente en juego, ante las situaciones complejas que
le plantea su practica, criterios racionales de comprensiéon para
concretar fines en situaciones especificas.

Por otra parte, Jackson (1968) ha sido de los primeros
estudiosos en intentar comprender los pensamientos de los
profesores, aportando conceptualmente la valiosa distincion
entre las fases preactiva, interactiva y postactiva de la ense
flanza. Dicha distincion permite, por un lado, diferenciar como
momentos claves para la reflexion las tareas preactivas y las
postactivas, momentos en los que se lleva a cabo una “eonver
sacion” sobre el propio trabajo (Shavelson, 1986) diferida en el
tiempo, lo que favorece la reflexion entendida como puente
entre la teoria y la practicd.por otro, comprender la comple
jidad de los momentos interactivos, en los que la simultaneidad,
imprevisibilidad e incertidumbre determinan muchas de las
decisiones que toma el docente.

Las investigaciones acerca de la construccion del conoci
miento profesional en los diferentes momentos de la practica
sefialan que el tipo de pensamiento de los docentes es-cualita
tivamente diferente durante la interactividad, en relacion a los
momentos diferidos. Las practicas que se llevan a cabo tanto
en los momentos preactivos como en los postactivos son mas o
menos deliberadas, en cambio, las que se desarrollan durante el
momento interactivo se caracterizan por la espontaneidad.
Desde esta distincion, se percibe la importancia de trabajar sis
tematicamente en los momentos previos y posteriores a la
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practica interactiva, ya que es alli donde se puede analizar
reflexivamente lo que se hace en los momentos de mayor incer
tidumbre; es alli donde se pueden articular reflexivamente la
teoria y la préactica.

Tanto los aportes de Jackson como los de Schon clarifican
como se llevan a cabo los procesos a través de los cuales el
docente va construyendo su conocimiento profesional sobre su
trabajo. Entendemos por conocimiento profesional “el cenjun
to de informaciones, habilidades y valores que los profesores
poseen, procedente tanto de su participacion en procesos de
formacién (inicial y en ejercicio) cuanto del analisis de su
experiencia practica, una y otras puestas de manifiesto en su
enfrentamiento con las demandas de complejidad, inceridum
bre, singularidad y conflicto de valores propias de su actividad
profesional, situaciones que representan, a su vez, oportunida
des de nuevos conocimientos y de crecimiento profesional”
(Montero, 2001: 203).

Para Connelly y Clandinin (1988: 41) se trata de “un cuerpo
de convicciones y de significados conscientes e inconscientes,
gue han swido de la experiencia intima, social y tradicional, y
gue se expresan en las acciones de una persona’. El-conoci
miento profesional permite ganizar y dirigir las acciones
antes, durante y después de la ensefianza, relacionadas con el
desempeiio profesional.

Por su parte, los enfoques criticos han permitido superar las
desviaciones psicologistas de algunos aportes que desde la
racionalidad préactica, desde una posicion ingenua, analizan
cdmo piensan y cOmo actuan los docentes sin tener en cuenta el
contexto, las condiciones y los intereses antagonicos que se
ponen en juego. Una perspectiva critica supone reconocer las
complejas articulaciones entre contexto, pensamiento, accion,
intereses.

La teoria critica articula la reflexion a los problemas de
valores e intereses sociales. Intenta recuperar lo practico de la
esfera de lo meramente técnico, supone la posibilidad critica,
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creativa y valorativa de la razon. Desde la racionalidad critica,
tanto la practica como la teoria son construcciones sociales que
se llevan a cabo en contextos concretos. Su articulacion-es dia
|éctica: la teoria se origina en la practica y apunta a la mejora de
ésta. La articulacion teoria-practica no sélo persigue la com
prension y la interpretacion, sino también la toma de conciencia
de las condiciones reales y de los contextos que posibilitaran la
accion para el cambio.

El concepto de praxis aportado por Freire (1970) hace refe
rencia a la articulacién indicotomizable entre teoria y préactica,
entre reflexién y acciéon del hombre sobre el mundo paratrans
formarlo. Si bien es claro que para Paulo Freire la reflexion
apunta a conocetlarse cuenta de las relaciones entre el hombre
y el mundo, relaciones ocultas para la conciencia magica, para la
conciencia ingenua, ese darse cuenta implica también el tomar
conciencia acerca de la propia subjetividad, acerca de las-posibi
lidades de reflexionar criticamente sobre el mundo y actuar para
transformarlo. La conciencia es la capacidad que el hombre tiene
de distanciarse de las cosas para hacerlas presentes.

La practica reflexiva, segun Elliot (1990), es un proceso dia
léctico de generacion de préctica a partir de la teoria y de teoria
a partir de la practica. La teoria critica persigue no solamente el
cambio del pensamiento y del conocimiento individual de los
docentes, sino el compromiso con los problemas sociales que
requieren la intervencién de los mismos para su transformacion.

Zeichner (1995, 1997) enfoca la reflexion docente desde la
perspectiva critica, considerando al docente un profesional que
reflexiona criticamente no solamente sobre su practica cotidiana
acerca de los procesos de ensefianza y de aprendizaje, sino tam
bién acerca del contexto en que la misma tiene,lbgacando
gue la tarea reflexiva conlleve tanto un desarrollo autébnomo
como emancipador

El enfoque critico es heredero de los aportes de Bourdieu
(1991), para quien las préacticas se llevan a cabo en espacios his
téricamente constituidos, respondiendo a intereses especificos.
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Articulando los aportes del enfoque hermenéutico-reflexivo y
del critico, podemos sefalar que la reflexion es condicion nece
saria pero no suficiente para la mejora de la practica docente.

Coincidiendo también con los aportes del paradigma de la
complejidad, entendemos la practica docente como una practica
social compleja, en el sentido de que esta condicionada por mul
tiples factores que, articulados en un momento histérico y en un
contexto determinado, producen efectos previsibles y contingen
tes. Practica compleja, ademas, porque se caracteriza por fa singu
laridad y la incertidumbre; por lo que requiere de intervenciones
conscientes, planificadas, creativas, a veces audaces. Para lo cual
se necesitan practicos preparados no solamente en las herramien
tas tedricas y practicas que les requeriran las intervenciones, sino
en actitudes de autonomia y de compromiso. Practicos que sepan
dialogar con las situaciones que les presenta la practica.

Reconocer la complejidad supone aceptar la incertidumbre
gue nos plantean las practicas, pero también saber que {as mis
mas son construcciones, que como tales son histéricas, produc
to de las acciones de los sujetos que intervienen en ellas y que,
por lo tanto, son posibles de modificpermiten siempre otras
resoluciones, son producto de un complejo articulado entre
necesidad y contingencia. “Se puede decir que aquello que es
complejo recupera, por una parte, el mundo empirico, la-incer
tidumbre, la incapacidad de lograr certeza, de formular una ley
eterna, de concebir un orden absolMtoecupera, por otra parte,
algo relacionado con la légica, es decon la incapacidad de
evitar contradicciones” (Moriet al, 2003: 54).

El concepto de complejidad ha posibilitado superar el
enfoque atomizado de la realidad, desde el que se entiende la
misma como una suma de atomos, los que se relacionan entre
si igual que en una maquina, donde cada parte cumple una
anica funcion que se suma a la de las otras. Los enfoques fun
cionalistas ya habian posibilitado superar esa vision lineal de la
realidad, aportando el concepto de estructura, de sistema, de
totalidad como algo mas que la suma de las partes, destacando
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la importancia de las relaciones que se establecen entre las
partes y el todoTanto las teorias criticas como el paradigma
de la complejidad agregan al concepto de totalidad los de pro
ceso, cambio, incertidumbre, multiples atravesamientos, como
ingredientes constitutivos de la realidad.

La complejidad es, a primera vista, “un tejido de constitu
yentes heterogéneos inseparablemente asociados, que presentan
la paradojica relacion de lo uno y lo mdaltiple. La complejidad es
efectivamente el tejido de eventos, acciones, interacciones,
retroacciones, determinaciones, azares, que constituyen nuestro
mundo fenoménicdAsi es que la complejidad se presenta con
rasgos perturbadores de la perplejidad, es decir de lo enredado,
lo inextricable, el desorden, la ambigiedad y la incertidumbre”
(Morin et al, 2003: 54).

Dado que las practicas se llevan a cabo en contextos com
plejos, no es posible entonces abordarlas desde una mirada
simplificadora. No es posible tampoco “recetar” desde afuera
como asumirlas. Es necesario generar las condiciones para que
el practico desarrolle un pensamiento complejo y una actitud de
compromiso con la realidad de su tiempo.

El desafio de la formacidn consiste, entonces, en la posibi
lidad de superar saberes fragmentados y simplificadores y
aportar al desarrollo del pensamiento complejo que posibilite la
articulacioén de los aportes teéricos en funcion de la complejidad
de las précticas.

Abocarnos a la tarea tedrico-practica de comprender mas
acerca de las practicas para mejorarlas supone el convenci
miento de que es posible desarrollar una praxis que intente
resolver los problemas que la realidad cotidiana nos presenta,
retomando los aportes de las teorias construidas socialmente y
asumiéndonos como practicos intelectuales capaces de elaborar
nuevas construcciones.

Complejidad, criticidad y reflexion se tocan inexorablemen
te. “El practicante reflexivo nada endemplejidadcomo un pez
en el agua’, o por lo menos sin resistencia ni nostalgia incurable
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del tiempo en el que todo era blanco o negro” (Perrenoud, 2006:
60). Un nuevo enfoque acerca de la practica y de su articulaciéon
con la teoria supone volver a mirar la formacién docente con los
“lentes epistémicos de la complejidad” (Montero, 2001: 12).

Como sefialamos mas arriba, sostener que las practicas
docentes son sociales y contextuadas supone reconocer que
pueden ser modificadas. Ello requerird, de parte de los docen
tes, una actitud exploratoria, de indagacion, cuestionamiento,
critica y busqueda, pero ademas, el desarrollo y el ejercicio de
capacidades que permitan pensar sobre lo que se piemnsa, ar
mentar buscar explicaciones y relaciones. Como asi también,
una actitud abierta para poder repensar tanto su propia practica
como las instituciones y el sistema social en el que la misma se
desarrolla. Por ello, es importante, entre otras cosas, tanto el
retrabajo con las trayectorias individuales como con la historia
de la constitucién de la docencia como trabajo especifico.

Por otra parte, la socializacién de la reflexién, el reeono
cimiento de la complejidad de dicho proceso y de los atrave
samientos ideoldgicos de las teorias y de las practicas puede
resguardarnos de posturas individualistas y simplificadas,
permitiéndonos superar una posible excesiva ilusion acerca
del poder de la reflexion.

Para que la reflexién contribuya a la modificacion de los
“gajes” del oficio, no debe ser espontdnea o esporadica. Para
gue tenga impacto, tanto en los cambios individuales como
sociales, es necesario que se internalice como un habite profe
sional. Para ello, se hace indispensable que se forme a los
docentes, desde el inicio de la formacién, en el ejercicio de la
reflexion. Pero, ademas, que se trabaje sobre los colectivos
docentes, ya que, como sefala Perrenoud (2006), los habitos son
construcciones personales, realizadas en contextos especificos.

Las acciones son siempre objeto de posteriores representa
ciones, parciales y fragmentarias, producto de sucesivas
reconstrucciones. Ello permite, a la vez que la requiere, una
tarea de andlisis socializado. La reflexion socializada facilita
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transformar el malestar en problematicas a abpmtsibilita
no demonizar algunos problemas que inmovilizan.

Comprender la complejidad del proceso de construccion
subjetiva y social del trabajo docente, los impactos formativos,
las dimensiones no racionales de nuestras practicas haee nece
sario recuperar el concepto debitusprofesional” (Bourdieu,

1991; Perrenoud, 2006), entendiendo por tal los esquemas
adquiridos en la historia incorporada, puestos en acto en las
practicas cotidianas. Songanizadores de la accion, lo que
controla la accién pedagdgica a través de diversos mecanismos.
El habitusda cuenta de esquemas de percepcion, decision y
accion que movilizan débilmente el pensamiento racional.
Estos esquemas se caracterizan porque no son facilmente ver
balizables, pueden estar en la base de la actuacién de manera
inconsciente, tienen una propiedad selectiva, se expresan con
una relativa certeza en sus afirmaciones, son econémicos y
poco complejos y son resistentes a los cambios.

Bourdieu entiende dlabituscomo la gramatica generativa
de las précticas, como el sistema de disposiciones duraderas,
producto de todas las experiencias pasadas, que se pueden trans
poner analdégicamente para resolver otros problemas y asumir
tareas enormemente diferenciadas, ya que constituyen una
matriz de percepciones, apreciaciones, acciones.

“Los condicionamientos asociados a una clase particular de
condiciones de existencia produdabitus sistemas ddispo
sicionesduraderas y transferibles, estructuras estructuradas pre
dispuestas para funcionar como estructuras estructurantes, es
decir, como principios generadores yanizadores de practicas
y representaciones que pueden estar objetivamente adaptadas a
su fin sin suponer la busqueda consciente de fines y el dominio
expreso de las operaciones necesarias para conseguirlos, objeti
vamente ‘reguladay ‘regulares’sin ser para nada el producto
de la obediencia a reglas, siendo todo esto, colectivamente
orquestadas sin ser el producto de la accigarozadora de un
director de orquesta” (Bourdieu, 1991: 88, 89).
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El habitus profesional actia como mediador entre los
saberes y las situaciones que exigen una accién, ya que la
accion pedagogica, signada por un alto grado de impre\wsibili
dad e incertidumbre, no siempre se apoya en los conocimientos
tedricos, sino que recurre a formas internalizadas. La revision
de esos esquemas internalizados posibilita la construccion de
una préctica mas coherente con los propios principios y teorias
a las que adherimos.

Por ello, la reflexion supone un trabajo sobre uno mismo,
ya que “el instrumento principal de la practica pedagdgica no
son los manuales, el programa o las tecnologias, sino el propio
ensefante, su capacidad de comunaadar sentido, de hacer
trabajar de crear singias entre los alumnos, de relacionar los
conocimientos o de regular los aprendizajes individualizados”
(Perrenoud, 2006: 109).

Pero la construccion délabituses también contextuada,
producto de sistemas de valores y acciones colectivos, lo que le
permite a Bourdieu (1991) introducir el conceptoodguesta
cion de los habitusRor ello, el proceso de reflexiébn no supone
solamente un ejercicio individual sobre la propia practica, sino
un trabajo sistematico y socializado.

Las resistencias a la modificaciéon delbitustienen que
ver con la internalizacién de esquemas que, ademas de resultar
nos practicos y econdmicos, son caros a nuestros sentimientos y
creencias. La socializacion de las practicas reflexivas es una via
de incalculable valor‘'La orquestacion de Idsabitusobliga al
gue cambia, no solamente a un trabajo sobre si mismo, lo que
no resulta facil, sino también a una nueva negociacion de los
compromisos Yy las costumbres que rigen las relaciones con los
demas” (Perrenoud, 2006: 159).

Ni el habitusni la actitud reflexiva se construyen en soli
tario y espontaneamente. “Si deseamos hacer de ello la parte
central del oficio de enseflante para que se convierta en una
profesién de pleno derecho, corresponde especialmente a la
formacidn, inicial y continua, desarrollar la actitud reflexiva y
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facilitar los conocimientos y el saber hacer correspondientes”
(Perrenoud, 2006: 43). La construccion tabitustiene en

cada sujeto aspectos singulares, pero se inscribe en la historia
de toda la generacion a la que se pertenece, y en la cultura de
la que se forma parte.

Dada la complejidad de las practicas, de la construccion del
habitusy del proceso de su modificacion, es que la reflexion, tal
como sefala el autalebe ser tan plural como lo son los practi
cos y las situaciones e incidentes que se les pres¥ritatarea
formativa debe tender a pasar de la reflexdgasional a la
practica reflexiva, y de ésta al trabajo sobreadlitus Ello no
supone un trabajo clinico psicoanalitico, pero en muchos
momentos es necesario el analisis del pensamiento prerrefle
xionado y del inconsciente practico (Piaget, 1990; Perrenoud,
2006). Se trata de un trabajo cognitivo a la vez que politico, no
de terapia.

Las entrevistas de explicitacién, el diario de clases, la
escritura autobiografica, las dramatizaciones, la narracion de
incidentes criticos y su analisis socializado, el estudio de casos
pueden resultar dispositivos valiosos, siempre y cuando se
lleve a cabo una tarea de andlisis y acompafiamiento que supere
la simple catarsis o los analisis salvajes y superficiales.

Entendemos por dispositivo aquellos espacios, mecanis
mos, engranajes o procesos que facilitan, favorecen o pueden
ser utilizados para la concrecion de un proyecto o la resolucion
de problematicas.

Acordamos con el sentido en que lo trabajan Morin (1994),
Souto (1993, 1999), Perrenoud (2005), entendiéndolo como un
artificio complejo, pensado y/o utilizado para plantear alterna
tivas de accion. Es, a la vez, un revelador de significados, un
analizadorun oganizador técnico y un provocador de transfor
maciones, previstas o no.

Como sefala Souto (1993, 1999), se trata de un concepto
prometedartanto desde el punto de vista instrumental como
conceptual, ya que los dispositivos son instrumentos que se
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crean o se aprovechan para resolver problematicas contextua
damente, y tienen un alto grado de maleabilidad que permite
adecuarlos permanentemente, lo que los diferencia del método
y de la técnica. Conceptualmente, favorecen la comprension de
situaciones relacionadas con el cambio y con la intervencion.

El dispositivo ejerce podepero también crea condiciones
para analizarloY ademas, persigue el objetivo de promover en
otros la disposicion, abre el juego de potencialidades creativas,
tiene la intencionalidad de provocar cambios. Perrenoud (2005,
2006) se refiere, en este sentido, a los dispositivos susceptibles
de favorecer la toma de conciencia y las transformaciones del
habitusprofesional.

La necesidad de reflexion, de intervenciones deliberadas,
contextualizadas y fundamentadas en conocimientos tedricos,
hace posible considerar las practicas docentes como practicas
profesionales. Pues a diferencia de otras, requieren de parte
del practico una preparacion formal y sistematica, tanto-teéri
ca como practica, pero a la vez un alto grado de autonomia y
de compromiso para tomar decisiones contextualizadas, res
pondiendo a finalidades y valores acerca de los cuales no soélo
debe estar informado, sino que es necesario que participe en su
construccion.

Conscientes de las mudltiples criticas de las que ha sido
objeto el concepto de “profesionalizacién”, enrarecido por el
vaciamiento producido por el uso y abuso que ha hecho €l neo
liberalismo del mismo, creemos que es posible y necesario recu
perarlo y resignificarlo a la luz de otras posturas. Se trata de un
concepto potente, que permite delimitar las caracteristicas de
algunas précticas y diferenciarlas de otras, sin necesidad de
establecer una escala de valoraciones entre ellas.

Entendemos que la practica docente se diferencia del traba
jo del operario, el que realiza tareas parciales sin necesidad de
comprender la finalidad de las mismas y sin haber participado
en la toma de decisiones, motivos por los cuales no puede res
ponsabilizarse por los resultados de su accién. EI modelo de
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docencia que intentd colocar al docente en el papel de operario
respondié a politicas que pretendieron despojarlo de autonomia
y de compromiso politico y social.

Las nuevas visiones tecnocraticas, tomando el modelo
empresarial, resignificaron perversamente la concepciéon ope
raria del trabajo docente, ya que, despojandolo de los espacios
necesarios para la toma de decisiones, intentaron hacerlo res
ponsable de la calidad de los resultados. Esas nuevas formas
de racionalizacion y control implicaron un mayor grado de
alienacion del trabajo docente, la intensificacion del mismo
sin reconocimientos, mayores niveles de control, pérdida del
sentido ético y politico de la practica docente, y una paulatina
proletarizacion de la docencia. “En el contexto educativo, la
proletarizacion, si algo significa, es sobre todo la pérdida de
un sentido ético implicito en el trabajo docente. La falta de
control sobre el propio trabajo que pudiera significar la-sepa
racion entre concepcién y ejecucion se traduce en el campo
educativo en una desorientacion ideoldgica y no sélo enda pér
dida de una cualidad personal para un colectivo profesional”
(Contreras, 1997: 32 y 33).

Entendemos que un docente profesional es responsable de
los resultados que dependen de su accién, tanto de los impactos
individuales como sociales de su practica. Pero que, ademas,
puede superar posiciones ingenuas, lo que le permite compren
der qué otros factores intervienen y atraviesan las practicas
pedagogicas, comprometiéndose en la denuncia de aquellos que
obturan que la educacion sea un bien para todos.

Por ello, cuando hablamos de conocimiento profesional,
hacemos referencia a algo mas que la competencia técnica. Nos
referimos a la formacién tedrica, conceptual, filosofica, cultural
y politica, formacion que excede las visiones tecnocréticas de
las profesiones.

Decir que la practica docente es una practica profesional no
impide reconocerla también como un trabajo, por cuante com
parte caracteristicas comunes a los otros trabajos, aunque como
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cualquier otro, adquiere sentido precisamente por su especifici

dad. En este caso, el trabajo con el conocimiento, para que el
mismo pueda ser apropiado, reconstruido por los estudiantes;
por eso decimos, también, que se trata de un trabajador-intelec
tual. Ademas, es un trabajador que tiene el compromiso social
de que esos conocimientos se constituyan en dispositivos de
igualdad y de desarrollo personal y social, por lo que se trata de
un trabajador social.

También es posible entender el trabajo como un oficio, ya
gue, como bien sefiala Perrenoud, “todas las profesiones son
oficios, mientras que no todos los oficios son profesiones (...).
Se da por sentado que un profesional relne las competencias
del creador y las del ejecutor: aisla el problema, lo plantea, con
cibe y elabora una solucion, y asegura su aplicacién. No tiene
un conocimiento previo de la solucion a los problemas que
emepgeran de su practica habitual y cada vez que aparece uno
tiene que elaborar esta solucion sobre la marcha, a veces bajo
presion y sin disponer de todos los datos para tomar una deci
sion sensata. Pero todo ello seria imposible sin un saber amplio,
saber académico, saber especializado, saber experto”
(Perrenoud, 2006: 10).

Una solida formacion en el ejercicio de la reflexion y del
analisis de los problemas de la practica, acompafiada de una
consistente formacion tedrica, posibilitara dar un salto cualita
tivo en la formacién de nuevas generaciones de docentes.

Un breve andlisis de la formacion docente en nuestro medio,
nos permite afirmar que este enfoque estuvo generalmente
ausente en las propuestas de formacién. Recién en los ultimos
afios se han disefiado propuestas de formacion en la practica
desde el inicio de las carreras docenfesabién ha sido poco
habitual en las propuestas de desarrollo profesional, aunque en
ambos casos se han realizado experiencias innovadoras intere
santes. Pero, por otra parte, tampoco podemos afirmar que los
modelos mas extendidos han pecado de una excesiva formacion
tedrica previa. Coincidimos al respecto con Perrenoud en que
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“en el campo de la educacion, las bases cientificas y técnicas de
la accién educativa pocas veces han estado en primera fila”
(Perrenoud, 2006: 15).

Por ello, consideramos necesario que, tanto durante la-forma
cién inicial como durante todo el proceso de desarrollo prefesio
nal, se sistematice cuidadosamente la articulacion entre formacion
tedrica y andlisis de la practica, ya que la inmersion acritica en la
misma, sin apoyaturas sistematicas de la teoria, puede resultar alta
mente reproductora. Como sefiala Schon: “En el mundo concreto
de la practica, los problemas no llegan totalmente especificados
a manos del practicantéienen que construirse a partir de los
materiales obtenidos de situaciones probleméaticas que resultan
intrigantes, dificiles e inciertas. Para transformar una situacion
problematica sencillamente en un problema, un practicante debe
llevar a cabo una labor muy concref@éene que descubrir el
sentido de una situacion que, al principio, no tiene ninguno”
(Schon, 1994: 65). Esa construccion no es posible a través del
ensayo Y el errgpres necesaria una sistematizacién del acerca
miento a la practica y de las apoyaturas tedricas que la stistenta
ran. Es importante no identificar el trabajo con la practica desde
el inicio de la formacién con el ir a “mirar” el aulaabajar con
la practica es posible a través de diversos dispositivos durante el
proceso formativo, a través de los cuales también se puede traer
la practica al aula del instituto formador

La creciente complejidad de los contextos en los cuales
se desarrollan las practicas docentes requiere, ademas, de la
construccion de dispositivos cada vez mas contextualizados.
“La argumentacion a favor de una practica reflexiva no puede
ser universal. Debe tener en cuenta la realidad de cada oficio,
la parte del trabajo prescrito y la autonomia posible en el dia
a dia y la concepciéon dominante de la responsabilidad y del
control” (Perrenoud, 2006: 16). No se trata sélo de reforzar
conocimientos practicos mas alla de los cientificos. “La apues
ta de una adhesion explicita y voluntaria al paradigma reflexivo
es compleja, ya que se trata a la vez:
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* De extender las bases cientificas de la practica, alli
donde existan, luchando contra una ignorancia todavia muy
extendida de las ciencias humanas, de la psicologia y mas adn
de las ciencias sociales.

* De no mistificarlas y de desarrollar formaciones que
articulen racionalidad cientifica y practica reflexiva, no como
hermanas enemigas, sino como dos caras de la misma moneda”
(Perrenoud, 2006: 16).

Entendiendo la formacion docente como el proceso-a tra
vés del cual el docente se va apropiando de creencias, teorias,
saberes practicos, teorias vulgares y cientificas con las cuales
construye un saber personal que, a su vez, socializa perma
nentemente, es posible distinguir en dicho proceso formativo
trayectos diferenciables: la biografia escdiarformacion in
cial, los procesos de socializacion profesional y el desarrollo
profesional. Los estudios e investigaciones acerca de laforma
cion docente han sefialado que los trayectos mas asistematicos
y acriticos, la biografia escolar y la socializacion profesional,
son de alto impacto en relacion a los trayectos sistematicos y
formales de formacién inicial y continua. Consideramos de alto
impacto aquellos aprendizajes que van a influlejar marcas
profundas en la manera en que asumimos nuestras practicas.

Es desde estos aportes que se enfatiza la importancia tanto
de revisar criticamente, reflexivamente la biografia escolar y
los procesos socializadores, como de utilizar dispositivos de
formacién que generen mayor impacto que los aprendizajes
realizados en la formacion inicial y durante todo el desarrollo
profesional.

Acordamos con Davini (1995) en definir a la “biografia
escolar” como el producto de complejas internalizaciones reali
zadas en nuestras propias experiencias como alumnos —usual
mente, en forma inconsciente—, que constituyen un “fondo de
saber” regulador de nuestras practicas. Son generalmente sabe
res fuertes, resistentes al cambio, porque fueron aprendidos
vivencialmente y sin mediacion critica.
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Entendemos por “socializacion profesional” los procesos
que se llevan a cabo tanto en el instituto formador como en los
lugares de insercion laboral, a través de los cuales se va eonstru
yendo un conocimiento en accidn acerca de las propias practicas.

Concebir la formacion como un ¢gr trayecto, como un
proceso que supone necesariamente la implicacion del docente,
posibilita también entenderla como un complejo proceso de
desarrollo profesional, dentro del cual la formacion inicial es
un hito. El adjetivo “inicial”, referido a la formacién que se
recibe en la carrera de grado, es clave para comprenderla no
s6lo acotada en el tiempo y a las posibilidades y limitaciones
gue el mismo impone, sino que permite abordar con menor
ansiedad tensiones tales como extension/profundidad; canti
dad/procesos. Si bien, como dijimos mas arriba, la formacién
se inicia en nuestras propias experiencias escolares mucho
antes del ingreso a la carrera, la “formacion inicial” hace refe
rencia a la que se recibe en forma intencional y sistemética para
ejercer el trabajo docente.

El concepto de “desarrollo profesional”, de relativa recien
te utilizacion, intenta agregar a la ya conocida concepcion de
“formacién continua”, la idea de que la formacién en una-prac
tica no es un proceso en el cual sélo se recibe desde fuera una
capacitacién, sino que supone la implicacién directa del que se
forma. Ademas, que la formacion se lleva a cabo a través de
multiples dispositivos, no excluyentes, construidos a tal fin
(socializacion de experiencias, trabajo en equipos, socializacion
en las escuelas, lecturas, estudios sistematicos posteriores al
grado, cursos, seminarios, jornadas, talleres, asesoramiento en
servicio, escrituras, participacion de ofertas socio-culturales del
medio, entre otros), pero que la propia practica es una fuente
inagotable de nueva formacion, fundamentalmente, si se logra
un permanente ejercicio reflexivo sobre ella.

El concepto de “desarrollo profesional” intenta, asi, superar
enfoques tradicionales de la formacion continua. Esta se ha pre
sentado alternativamente como capacitacién, concepto limitado
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a la accion de hacer apto a alguien para realizar una tarea.
Quizéas el concepto de “capacitacion” sea adecuado sélo para
algunas acciones puntuales de desarrollo profesional, pero no
puede dar cuenta de la complejidad de la totalidad de ese des
arrollo. También se ha denominado habitualmente come per
feccionamiento docente, entendiendo por tal las acciones que
se desarrollaban para profundizamtensificar llevar a un
mayor grado de perfeccion algunas habilidades ya logradas en
la formacion inicial o en el trabajo. En esa misma direccion, el
concepto de actualizacion hacia referencia a poner al dia cono
cimientos ya adquiridos en la formacion inicial. Subyace a
ambos conceptos la idea tanto de un sujeto que recibe laforma
cion como algo dado desde afuera, como de un modelo Unico
al que habria que tender

El proyecto neoliberal trajo de la mano otras expresiones,
referidas a lo que ahora llamamos “desarrollo profesional”,
solidarias con el enfoque tecnocréatico y mercantilistafio
asi los odiosos y rechazados términos de “reciclaje” o “recon
version”, tratando a los docentes como monedas de cambio u
objetos que hay que adaptar a las nuevas necesidades del mer
cado. Por ello, mas all4 de las limitaciones que se le puedan
sefalar a los conceptos de formacion inicial y de desarrollo
profesional, entendemos que son superadores de los anteriores
y que respetan mejor la complejidad del proceso.

Como vemos, no es posible considerar que la formaciéon en
la practica profesional es sencilla y puede concretarse per sim
ple inmersion, sea ésta desde el inicio o al final de la carrera, o
por formacion tedrica receptiva. Formar docentes reflexivos
supone formar profesionales capaces de dominar su propia evo
lucion, construyendo conocimientos nuevos y creativos, a partir
de su experiencia y del estudio. Entendiendo el estudio no como
un acto individual y de escritorio, sino como un acto liberador
como el esfuerzo de comprender lo que otros construyeron a
partir de su propio estudio y de sus respectivas practicas (Freire,
1998). Saber analizaagumentar plantearse preguntas, dudar
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sorprenderse, leediscutit escribir sobre la propia practica,
mirar desde distintos puntos de vista, reconocer diversos facto
res, mirarse en espejo, conversar con las situaciones que-os pre
senta la practica, mirarla a la luz de diversas teorias, socializar
nuestros analisis, poner en suspenso nuestros propios juicios,
estructurar hipoétesis, entre otras cuestiones, son aprendizajes
necesarios para el trabajo docente.

En este primer capitulo, intentamos abordar qué entende
mos por reflexién, por conocimiento profesional docente, cémo
se construye, sobre qué reflexiona o puede reflexionar el-docen
te, cuando lo hace, como y cuando se aprende. En los capitulos
siguientes, abordaremos a través de qué dispositivos se puede
favorecer ese aprendizaje, dispositivos que, coherentemente con
la idea del docente como practico, intelectual y profesional, se
presentan a modo de alternativas entre muchas otras posibles.
Dispositivos, ademas, que deberan reconstruirse creativamente
en funcién de cada contexto y de los aportes que cada docente
pueda realizarya que los dispositivos son construcciones
metodoldgicas (Edelstein, 1999), productos de un acto creativo
gue intenta articular la l6gica del contenido que se pretende
ensefiar con las posibilidades de apropiacion de los estudiantes
y los contextos particulares en los cuales se llevan a cabo las
practicas de ensefianza.
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Capitulo Il

La investigacion cualitativa como
dispositivo de formacion en las
practicas docentes

Iris Alfonso

La investigacion educativa es hoy uno de los puntos fuertes,
tanto en los disefios curriculares para la formacion docente inicial
como en acciones de desarrollo profesighaavés de este dispo
sitivo, se pretende que se pueda contribuir a un conocimiento cri
tico de la realidad educativa, ademas de presentarse come un tra
bajo posibilitador de las modificaciones de las practicas docentes.

En este capitulo, abordaremos el desarrollo del dispositivo
de la investigacion educativa asi como algunos de los -nstru
mentos que posibilitan la recoleccién de informacién, como
modalidad no sélo de analisis de la practica, sino también de
formacion y mejora de las mismas.

Cuando hablamos de investigacion, nos remitimos a les ver
bos “indagar”, “develar”, “contestar”, “interpretar” una situacion
problematica con el objetivo de encontrar posibles respuestas
generando nuevos conocimientos.
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Considerando los aportes Bylor y Bogdan, “ubicamos la
investigacién educativa dentro de un enfoque cualitativo que
deviene de la ‘fenomenologia’, la que posee urgalaistoria
en la filosofia y en la sociologia (DeutsghE73). EI fenome
nélogo quiere entender los fenébmenos sociales desde la propia
perspectiva del actodesde los aportes de la perspectiva-etno
gréfica y desde la antropologia. Boas (9% Malinowski
(1932) proponen al trabajo de campo como un esfuerzo-antro
poldgico legitimo” (Rylor y Bogdan, 1992: 16, 17).

De esta manera, la investigacion etnografica pone de mani
fiesto la comprension del contexto social en relacion con la edu
cacion a partir de entender los vinculos e interacciones a través
de la observacion participante, tematica que desarrollaremos
méas adelante. “La investigacion etnografica se centra funda
mentalmente en dos preocupaciones en torno a la ensefianza: la
naturaleza de las aulas como ambiente social y culturalmente
organizado para el aprendizaje y la naturaleza y el contenido de las
perspectivas y significados del profesor y de los alumnos en cuan
to que es intrinseco al proceso educativo” (Erickson, 1989: 120).

Abordar la investigacion desde el enfoque etnografico es
lo que hace posible obseryaompararcontrastgranalizar el
contexto socio-cultural. Esta perspectiva fue dominante y casi
explosiva hasta mediados de la década de los setenta.
Posteriormente, se destaca la perspectiva interpretativa-herme
néutica-cualitativa que se fue desarrollando luego en el ambito
educativo bajo la forma de “modelos o paradigmas de investi
gacion que aglutinan, orientan y estimulan la investigacion
didactica” (Gimeno Sacristan y Pérez GOmez, 1989: 91).

“La hermenéutica es un proceso activo, a través del cual
se va desarrollando una descripcidn progresiva de los episodios
de interaccion social, articulando cada vez mas ganiza
cion. La busqueda hermenéutica es de naturaleza abierta donde
el conocimiento es comprendido como un proceso parcial,
durante el cual se retoma una y otra vez el objeto y procura
interpretaciones mas complejas” (Gonzalez,R697: 22).
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La fundamentacion epistemoldgica de la hermenéutica
supone la comprensién interactiva y comprensiva del sentido de
las expresiones y acciones del sujeto a través del estudio de sus
discursos y practicas sociales.

Como expresa Ferry: “La practica supone la confrontacion
con situaciones concretas en las cuales se apela a los-conoci
mientos de las ciencias de la educacién —que proporcionan una
vision rigurosa y controlada del proceso— para llevar adelante
las elecciones pedagogicas” (Fedk997: 80).

Por lo expuesto, proponemos como dispositivo de andlisis
de las préacticas y de la formacién en las mismas, un enfoque
hermenéutico, interpretativo y critico, considerando que posibi
lita develar y resolver problemas de la practica, permitiéndonos
realizar nuevas lecturas de su complejidad y comprender que, si
bien no pueden tomarse como formas de validacion de las cons
trucciones tedricas, las practicas estan sustentadas en ellas, con
el proposito de mejorarlas y producir cambios.

Acordamos coffaylor y Bogdan en lo referente al término
“metodologia’; estos autores expresan: “El término metedolo
gia designa el modo en que enfocamos los problemas y-busca
mos respuestas. En las ciencias sociales se aplica a la manera de
realizar investigacion. Nuestros supuestos, intereses y proposi
tos nos llevan a elegir una y otra metodologia. Reducidos a sus
rasgos esenciales, los debates sobre metodologia tratan sobre
supuestos y propoésitos, sobre teorias y perspectivaglofTy
Bogdan, 1992: 15).

Desde esta perspectiva, se generan interpretaciones teori
cas de la multidimensionalidad de la realidad educativa con
una mirada holistica que, como tal, requiere de estrategias de
descubrimientos, analisis, comprensién y reflexion critica del
proceso interactivo contextuado de cada una de las situaciones
a investigar

Para investigardesde este posicionamiento tedrico, orien
tamos y caracterizamos el enfoque cualitativo, identificando los
aportes mas significativos qii@aylor y Bogdan nos proponen.
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Al respecto expresan: “La investigacion cualitativa es inductiva,
los investigadores desarrollan conceptos, intelecciones y com
prensiones partiendo de pauta de los datos y no recogiendo datos
para evaluar modelos, hipotesis o teorias preconcebidos. En los
estudios cualitativos los investigadores siguen un disefo de la
investigacion flexible. Comienzan sus estudios con interrogan
tes sblo vagamente formuladosaglor y Bogdan, 1992: 20).

De alli que la investigacion cualitativa es naturalista; ya que
interactlia con los informantes de un modo natural, el investiga
dor logra ver al escenario y a las personas desde una perspecti
va holistica, en el contexto de su pasado y en las situaciones en
gue se hallan, para poder comprender como perciben y sienten.
Al respecto, estos autores expresan: “Los investigadores cuali
tativos dan énfasis a la validez en su investigacion. Los estudios
cualitativos nos permiten permanecer préximos al mundo
empirico (Blumer1969). Estan destinados a asegurar un-estre
cho ajuste entre los datos y lo que la gente realmente dice y
hace. Observando a las personas en su vida cotidiana, escuchan
dolas hablar sobre lo que tienen en mente y viendo los docu
mentos que producen, el investigador cualitativo obtiene un
conocimiento directo de la vida social, no filtrado por concep
tos definiciones operacionales y escalas clasificatorias/igim
y Bodgan, 1992: 21).

Tomando estas caracteristicas, podemos decir que la inves
tigacion cualitativa en educacion se centra en la accion de los
profesores y alumnos para la comprension de su realidad, ya
sea explorando los conceptos del sentido comun o mediante
estudios de casos, o utilizando y seleccionando instrumentos
como la observacion, la entrevista, el andlisis de documentos,
la encuesta, entre otros. Estos ultimos constituyen técnicas
valiosas para la interpretacion de los significados de las situa
ciones y practicas a investigar

Altet expresa que: “La formacion centrada en una practica,
gue se analiza mediante dispositivos de andlisis de practicas,
permite que los practicantes y formadores expliciten los saberes
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de la préactica y formalicen los saberes practicos, todo esto a
partir de la confrontacién de sus experiencia y gracias a las
herramientas de formacion construidas por la investigacion, de
esta manera, accion/formacién/investigacion quedan vincula
das” (Altet, 1994: 51).

Desarrollaremos a continuacion mas en profundidad la
observacion como instrumento privilegiado de la investigacion
cualitativa, asi como los aportes de instrumentos o técnicas,
tales como las diversas modalidades de encuestas, la entrevista
y los documentos, ya que todos ellos posibilitan la triargula
cion de la informacion como una actividad participativa y
constructiva en la investigacion educativa. Dichos instrumen
tos son especialmente valiosos para el conocimiento y analisis
de los contextos en los cuales los docentes en formacion deben
insertarse.

La observacién como instrumento de investigacion y de
formacion en las practicas

La observacion como instrumento de analisis de las-situa
ciones escolares nos posibilita indagivelay descubrir para
poder comprender la complejidad escolar a la cual queremos
conocer La observacion es un instrumento de analisis de} enfo
gue cualitativo que nos proporciona orientaciones de cOmo
recoger informacion, es decias palabras, acciones, deseos,
intereses y sentires de los observados.

Como lo venimos desarrollando, esta perspectiva tedrica
deviene del paradigma hermenéutico-interpretativo que supone
no solo describir sino, sobre todo, interpretar las accionesy acti
vidades, las practicas de los sujetos en su situacion historica y
cultural.

Ubicados en el enfoque cualitativo, consideramos como un
valioso dispositivo da obsewacionparticipantetanto durante
la etapa de residencia docente en la formacion inicial —cuando
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los estudiantes abordan el estudio en profundidad de una situa
cion educativa— como en la realizacion de tesinas, tesis-o pro
yectos de investigacion institucionales, a partir de considerar
una problemética dentro de la educacion para investigarla.

En la observacion participante se produce la interaccion
social entre el observador y los informantes en su contexto, y es
mediante dicha observacion que se recogen datos de medo sis
tematico. Es por eso que el observador entra al campo, al esce
nario (denominamos “campo” o “escenario” a la institucion,
escuela, aula, lugar en el que se va a observar) sin hipétesis o
pre-conceptos especificos, sélo con interrogantes, objetivos
amplios y un sustento teérico construido desde su propie reco
rrido académicoY se posiciona en una perspectiva inductiva,
flexible que se va construyendo en las diversas instancias del
proceso de investigacion.

La entrada al campo, al escenario, debe respetar las reglas
cotidianas de esa poblacion, lo que Johnson (Johnson, 1975, en
Taylor y Bogdan1992: 55) llamapport; es necesario hacerlo
con simpatia, sinceridad, penetrando a través de las defensas
contra el extrafio, compartiendo el mundo simbdlico de los
informantes, su leguaje y sus perspectivas, acomodandose a las
rutinas, es deciinteresarse y ser humano.

En la observacion participante se debe penetrar en la situa
cion para podede esta manera, llegar a comprender en profun
didad el escenario. Esta primera instancia nos posibilita la
interaccion. Logrado esto, focalizamos las miradas y escuchas
para la recoleccion de informacidon, datos que interesan al
observadar

Para llegar a realizar una observacion, tenemos que saber
gué es observaAebli (1995) sefiala que la observacién es un
proceso cognitivo que se aprende desde que nacemos, aprendiza
je que se contindia durante toda la vida, a través de la percepcion
congénita de nuestros sentidos. El autor identifica dos planos;
uno inferiof que denominaaptacion activaque consiste en la
percepcién de datos a través de las sensaciones, por ejemplo:
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cuando entramos a un aula vemos la ubicacion de los alumnos en
el salon de clase, el docente, el clima de la clase, entre otras
cosas. Es decison las primeras impresiones que percibimos a
través de nuestros sentidos, para pasar luego al segundo plano,
superior que el autor denomina dentemplacién activadonde

el observador toma posesion del fenbmeno o escenario, aqui se
produce una elaboracion de la informacion, hay un procese inter
pretativo de la experiencia, una accion constructiva, una realiza
cion interior concomitante. El autor expresa que la observacion
produce “un resultado, una nueva situacién que por una parte es
externo y concreto y que existe por otra parte, en la mente del
gue actla, que se ha decidido a actuar y que, al final, toma men
talmente posesion del resultado. Captarlo por realizacion mental
concomitante supone, construirlo consecutivamente de un modo
mental” (Aebli, 1995: 83).

En este proceso de representacion interna, se produce la
comprensién y reflexion de la situacion u objeto observado
desde los propios sustentos teoricos del observedao fun
damenta la explicacion.

“Hemos llegados asi, a través de etapas imperceptibles,
desde la simple realizacion concomitante de una actividad o de
un proceso, hasta la captacion de un fenomeno complejo. Del
simple mirar ha sgido un observar y de éste, un investigas
componer y reconstruir el objeto. El resultado no es sélo larepre
sentacion del proceso o del objeto, sino una vision de su-estruc
tura, una comprension de las interrelaciones de las partes o de
sus aspectos. La contemplacion se ha convertido en ‘pensar el
objeto’la captacion en ‘entender la cuestion™ (Aebli, 1995: 85).

Vamos construyendo este aprendizaje de observar en un
proceso de descubrimiento y de comprension del fenbmeno a
estudiay sustentado por marcos tedricos que orientan una
interpretacion reflexiva critica. Se trata de deconstruir y-cons
truir tantas veces sea necesario el objeto de conocimiento,
posibilitando una mirada profunda y sustanciosa que genere
fiabilidad y validez interna de lo estudiado.
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De alli que sea importante la conceptualizacion de “ftabili
dad” y “validez” en los procesos de credibilidad en investiga
cion. Molto los define de la siguiente manera: “Fiabilidad como
exactitud de las observaciones, si lo que se ha registrado-es real
mente lo que ha ocurrido. Se consigue introduciendo mas de un
investigador”. “\alidez” la define por “la concordancia entre las
categorias e interpretaciones del observador y lo que realmente
es. Observaciones bien detalladas, la triangulacion, datos multi
ples de patrones respectivos dan soporte a la validez interna”
(Molto, 2002: 151). Explicita ademas el concepto de “trianrgula
cion” sefialando “que consiste en comparar los hallazgos obte
nidos a través de diferentes técnicas de recogidas de datos, de
diferentes lugares de diferentes muestras” (Molto, 2002: 151).

Utilizar diferentes técnicas para recoger datos nos permite
poder analizarcomparar encontrar semejanzas y diferencias
entre las informaciones obtenidas a través de las distintas técni
cas o instrumentos utilizados, como podrian ser la entrevista, las
encuestas o los analisis de documentos.

Es por eso que “en la investigacion cualitativa, en lugar de
hablar de generalizaciones, se emplean términos como traslabi
lidad y comparabilidadEl énfasis esta en como los datos, las
categorias, los analisis y los patrones se describen y se hacen
comprensibles a los deméas” (Molto, 2005: 151).

Para lograr dicho proposito hay diversas modalidades.
Tales son la observacién no estructurada y la observacion
estructuradaTomamos éstas dander Egg, quien expresa,
acerca de la observacion no estructurada: “denominada tam
bién observacién asistematica, ordinaria, simple o libre, consis
te en reconocer y anotar los hechos a partir de categorias o
guias de observacion poco estructuradas, en general todo inves
tigador o trabajados de campo esté efectuando continuamente
una observaciéon no estructurada, de ahi que podria considerar
se como el punto de partida de la investigacién social, ya que
el contacto o impregnacion con la realidad plantea problemas y
sugiere hipoétesis” (Ander Egg, 1982: 201).
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Los futuros docentes ponen en juego la observacion no
estructurada en los espacios curriculares correspondientes al tra
yecto de practica, al ingresar a una institucion escolar para explo
rar su futuro espacio profesional.comienzo, lo hacen con una
mirada ingenua y amplia de la compleja realidad educativa.
Luego, en el devenir de su estadia, van elaborando hipotesis de
esa red social y de las multidimensiones que la atraviesan, y por
tanto, van comprendiendo e interrelacionando los aportes teori
cos de las materias cursadas con lo observado. Es en este
momento donde inician la primera socializacion pre-profesional,
reconociendo e interiorizandose acerca de la cultura institucio
nal, técnicas didacticas, estilos docenteditusescolares, los
gue analizan e interpretan.

En cuanto a la observacion estructurddaler Egg sefala
gue: “Una observacion estructurada llamada también observa
cion sistematica, la que apela a procedimientos mas formaliza
dos para la recopilacion de datos o la observacion de hechos,
estableciendo de antemano qué aspectos se han de estudiar”
(Ander Egg, 1982: 203).

Para decidir si se utiliza uno u otro tipo de observacion, se
determinan con anterioridad los focos de observacion e indica
dores de andlisis de acuerdo a los objetivos que se propon el
estudio a abordatna observacién estructurada define el campo
y la/s muestra/s en la/s que se pueda/n producir descripciones
profundas e interesantes del fenomeno.

Sugiriendo ejemplos, podriamos comentar que este tipo
de observacion la realizan los estudiantes que comienzan sus
residencias y/o primeras practicas docentes. En este trabajo
ponen en juego una observacién en profundidad con intencio
nes y objetivos explicitos. Esta observacion les va a ofrecer
datos e informaciones que les permitirdn realizar descripcio
nes interesantes, como los comportamientos, reacciones, res
puestas del grupo clase. De esta manera, logran captar no sélo
los fendmenos observables o manifiestos, sino también-el sen
tido subjetivo. Son informaciones relevantes con las que es
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posible identificar algunas caracteristicas tanto del aula como
de la escuela, donde van a realizar sus practicas.

En esta instancia preactiva, el residente comienza a cono
cer y comprender esa realidad educativa, lo que le permitira
elaborar sus planificaciones —en las que ponen en juego los
aportes tedricos, didactico-pedagdgicos, adquiridos hasta el
momento—. Este proceso de construccidn sera continuo, ya
gue se enriquece a partir de una mirada reflexiva y critica
durante toda la instancia de residencia. Los focos de analisis se
van determinando, produciéndose interpretaciones de su propia
actuacion, en funcion de esa continua observacion participante.

También nos parece importante destacar el trabajo en
parejas pedagogicas, entre compafieros residentes, este posibi
lita una mirada compartida de esa realidad, asumiendo- diver
sos roles, provocando y produciendo intercambios de miradas,
andlisis y reflexiones criticas que adoptan como trabajadores
sociales, en una tarea de construccion y modificaciéon de sus
practicas.

Podemos mencionar otro dispositivo que incluye la ebser
vacion como instrumento importante: edtudio decaso.Los
investigadores se centran en el estudio del fendmeno educativo
complejo en su contexto naturatake lo define como “el estu
dio de la particularidad y de la complejidad de un caso particu
lar, para llegar a comprender su actividad en circunstancias
importantes” (&ake, 1998: 13).

Desde la perspectiva cualitativa-interpretativa, cada estudio
de caso se va construyendo desde la confrontacion de una reali
dad externa (casos) y la comprension interna de significados
subjetivos construidos por el investigaddmbos campos de
analisis se reconstruyen mutuamente, respondiendo a censtruc
ciones sistematicas coherentes, lo que desde el posicionamiento
cientifico se denomina, generacion de conocimiento.

“La comprension que alcance cada individuo sera, eviden
temente, hasta cierto punto Unica, pero se compartiran muchas
cosasAunque la realidad que buscamos es de nuestra propia
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elaboracion, constituye también una elaboracion colectiva.
Buscamos la realidad clara, aquella que resiste el escrutinio y la
duda” (Sake, 1998: 91).

En el estudio de caso, la busqueda es un proceso diferencia
do, en el cual se recorren caminos y niveles irregulares sobre lo
estudiado con el fin de clarificar y dar solidez a las interpreta
ciones y a la produccion de conocimientos, lo cual no significa
producir generalizaciones, sino generar modificaciones nuevas
en los conocimientos ya construidos.

Es de destacar que en el estudio de caso se utilizan como
instrumentos de investigacion, ademas de la observaciéon parti
cipante, el registro por medio de grabaciones y videos, junto
con otros dispositivos como la entrevista en profundidad, la
entrevista biografica narrativa, la encuesta y el analisis de docu
mentos.

Mencionamos el enfoque de estudio de caso que analiza el
fend6meno en su contexto, porque tanto un investigador cientifi
co como un estudiante lo utilizan, realizando diversos registros
como los que sgen de:

* la observacion inmediata o directa, registrando anotaciones
inmediatas cuando siguen directamente a la observacion de
un comportamiento o de un objeto;

* una observacion diferida, en la que se recogen datos-retros
pectivos, realizando un registro en funcion de lo recordado;
de esta manera la observacion se separa de la anotacion;

* la observacion mediatizada, que se hace por medio de regis
tros sonoros, las transcripciones escritas, la fotografia y el
film o video.

Postic y De Ketele sefialan que: “Las ventajas de la-obser
vacion mediata, reconocidas por casi todos, son las siguientes:
1. Es la mas indicada cuando la observacion directa resulta
imposible o muy dificil (por ejemplo, cuando los objetos
gue hay que observar tienen un caracter demasiado fugaz).
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2. Reduce la exigencia de atencion por parte del observador
3. Permite el almacenamiento de la informacién bruta y por
tanto:
- codificarla,
- volver atras,
- controlar la codificacion,
- tratar de forma nueva a la observacion,
- codificarla de forma multiple” (Postic y De Ketele,
1992: 98).

De acuerdo a los propésitos de la observacion y al objeto o
realidad a estudiacada observador seleccionara las formas de
registrar teniendo presente el para qué se recogen los datos, ya
sea para:

* evaluar un proceso pedagogico,

« confirmar una hipétesis o problema que se plantea en una
investigacion,

 establecer un diagnéstico institucional, aulico, de grupo,
tanto en educacion formal como no formal.

A continuacion intentaremos responder al interrogante acer
ca de para qué y qué observamos en educacién, qué focos de
observacién nos daran orientaciones a nuestras percepciones
desde un posicionamiento lo més objetivo posible.

¢, Qué podemos observaen educacion?

Como ya expresamos, desde los primeros afios del profeso
rado los estudiantes realizan observaciones en las escuelas del
nivel para el cual se estan formando. En muchas oportunidades,
se los ve llegar con incertidumbre, con la carta de presentacion
en la mano, con una mirada asustadiza y muchos interrogantes
y ansiedades. Estos motivos nos llevan a orientar las miradas,
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las escuchas y el sentir de esta compleja realidad que es el campo
educativo.

La institucion escuela, el aula, las practicas didactico-peda
goOgicas son dimensiones de analisis que nos permiten develar
desocultar caracteristicas y cualidades de funcionamiento que
nos parecen conocidas desde una primer mirada.

Retomando los aportes sobre la observacién que considera
Aebli (1995), podemos decir que transitar las instituciones per
mite pasar a un plano superior de contemplacién activa, pudien
do identificar focos de analisis mas detallados y profundos en
esas dimensiones.

Partiendo de estas consideraciones, proponemos tres focos
de analisis:

» Social como se establece la red de comunicacién, como
circula la palabra, qué discursos verbales y no verbales
prevalecen, qué capital linglistico se explicita, qué +itua
les, qué gestos y/o posturas se observan, cuales son las
prosodias, énfasis y silencios que establecen diferentes
niveles de significacion. Es decir que se tiende a identifi
car las practicas dialégicas discursivas que establecen un
contrato comunicativolomamos el concepto de contrato
comunicativo de Charaudeau, quien lo entiende como: “la
necesidad de los participantes de poseer en comun cierto
saber y de tener una aptitud para relacionar texto y contex
to, la obligacion de reconocer el proyecto de influencia en el
gue se han comprometido, que les obliga a dar cuenta de su
legitimidad, de su credibilidad y del alcance de su capacidad
de persuasion” (Charaudeau, en Calsamiglia Blancafort y
otros, 1999: 156).

* Psiquica emocionakcbmo se producen los vinculos entre
docente y alumno, alumno y alumno, alumno y cenoci
miento; qué manifestaciones se presentan entre el decir y el
sentir; qué intercambios y negociaciones se dan entre los
integrantes; cuales son las decisiones que se toman; cOmo
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se oganizan las interacciones. Es decir que en este foco de
analisis se tiende a identificar y reconocer las posiciones
gue adopta cada interlocutor

» Técnica instnmental cuél es la tarea didactica epistemolo
gica del docente; qué caracteristicas dialégicas se explicitan
en la presentacion, desarrollo y finalizacion de la clase; qué
dimensiones enunciativas se identifican; qué estrategias
discursivas emplea para realizar el proceso de ensefianza.
Es decir que este foco se centespecificamente en el
docente.

Estos focos de analisis nos permiten identificar a la clase
como evento comunicativo, el que presupone la existencia de
conocimientos compartidos que pueden entenderse como guio
nes, conjuntos de instrucciones, indicaciones o0 pautas para la
produccion e interpretacion de los enunciados que son asumidos
en cada secuencia de la clase. El sujeto que ensefia decide y
recrea estrategias de comunicacion que determinan una manera
de relacion discursiva, dada por la necesidad de ensefar y que
otros aprendan. Como expresa Ramirez Pefa: “El lenguaje como
posibilidad de realizacion de accion, tales como el proceso de
aprendizaje, en el cual el profesor tiene la funciébn de manejar
contenidos por unos estilos y formas institucionales de significar
es decirde conocer y comunicgEn esta actividagedagdgica,
como en todo proceso discursivo, el lenguaje interviene en la
constitucion de significado, mediante la interpretacion de {a his
toria y de muchos textos, fragmentos del pasado y de la expe
riencia actualizada, de quienes actian, desde luego, delimitados,
ubicados y orientados a los fines exigidos por el momento de la
accién de comunicacion. Son acciones basadas en un poder de
significacién, como resultado y disponibilidad para la interpre
tacion y como condicién basica para la realizacion de le pro
puesto o buscado en el acto de comunicacion con el estudiante.
La significacion, en el profesde implica un sometimiento de
sus conocimientos, como texto, a la condicion del discurso
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constituido en la relacion especifica con el estudiante” (Ramirez
Pefa, 2004: 201).

Aqui el autor nos explicita y fundamenta las categorias y
los conceptos a tener en cuenta para observar el proceso de
ensefianza como evento comunicativo de interaccion. Los focos
de observacion orientan y posibilitan al observador a seleccio
nar categorias de analisis de acuerdo al propdésito que se quiera
indagar e investigar

Wittrock conceptualiza la selectividad de la observacion
diciendo: “El aspecto de la selectividad opera mas alla del nivel
de la perspectiva o el enfoque. La selectividad es una caracteris
tica inevitable de todo instrumento, sistema representacional o
programa de investigacion. No es posible registrar todas las
facetas de la realidad con un solo sistema o instrumento, ni en
un unico proyecto de investigacion. La selectividad también se
refleja en las decisiones que debe tomar un investigldor
ejemplo: a) la cuestion a estudiby un lugar en el cual efec
tuar la observacion (el recreo, el aula), c) un fragmento de la
realidad a observar dentro del lugar (juego de los nifios, grupo
de lectura, discusiones grupales, las horas de lengua), d} un ins
trumento o una combinacion de instrumentos para registrar y
almacenar el segmento de la realidad en estudio (sistema de
categorias y registros narrativos, notas de campo, grabacion de
video o magnetofonica, fotografias), e) procedimientos para
observar (dénde colocarse, cuando obsewountos observa
dores emplea), f) los sujetos que se han de observar o el-contex
to de observacion (individuo, grupo, acontecimiento, tipo de
conducta, estrategia), g) los procedimientos de analisis apropia
dos para el problema estudiado y para el registro obtenido, y h)
el método de comunicar los datos y la informacion extraida del
registro de la observacion (informe escrito, representacién gra
fica, protocolo grabado). En otras palabras, la selectividad es
parte del proceso global de toma de decisiones, disefos y ejecu
cion que requiere la investigacion observacional’ittfdck,

1989: 310).
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A partir del desarrollo realizado de la tematica, hemos
explicitado las decisiones que es conveniente que tenga en
cuenta cada observaddecisiones que contribuyen a la selecti
vidad, o a la delimitacién de focos de observacion, brindando un
panorama de qué se observd, como se observé, dénde, cuando y
el para qué o proposito.

En el caso de los estudiantes del profesorado, estas pregun
tas van a tener respuestas de acuerdo al recorrido académico
realizado, buceando por distintos momentos de aprendizaje
acerca de la observacion. Sabemos que esa realidad observada
no puede aprehenderse directamente, dado que la observacién
requiere un mecanismo de representacion y que el mismo con
tiene elementos selectivos de acuerdo a nuestra propia-ideolo
gia y creencias, asi como a los marcos teéricos e indicadores
gue se vayan construyendo en el recorrido de la interpretacion
de los datos.

CuandoWittrock (1989) habla de combinacién de instru
mentos, se refiere también a la seleccion de los mismos.
Podemos decir que, para corrobprarmejor dicho, ampliar
datos ante un acontecimiento observado, por ejemplo, en una
clase, realizamos entrevistas informales o formales a los sujetos
involucrados en dicho evento, delineamos asi, a través del cote
jo de informacidn, otras representaciones. Es decir que las des
cripciones y representaciones se van construyendo de acuerdo a
los datos e informaciones que nos brindan los instrumentos
seleccionados. Considerando nuevamehitétaock (1989) sos
tenemos que lo que se intenta hacer es recoger datos apropiados
y suficientes para asegurar que ese proceso de representacion sea
lo més veraz y cercano a la realidad.

En estos ultimos parrafos, brindaremos aportes tedéricos
para estudiantes graduados que estan realizando tesinas o tesis,
consejos y recomendaciones que posibilitan una vigilancia en
investigacién. En el proceso de objetivacion, se van seleccio
nando, clarificando los datos con un marco teérico que lo sus
tenta, ademas de poner en juego la doble hermenéutica, que es
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devolver a los observados las interpretaciones realizadas. En
esta instancia es donde se puede volver a recurrir a episodios
para determinar una mas cercana significacion de los hechos. Es
entonces, cuando se toma distancia con el dispositivo, que llega
el momento de confrontar las significaciones formuladas hasta

ese punto con los objetivos propuestos en dicha investigacion,

corroborando si la interpretacion de los datos pone de relieve

significaciones reconocidas por los investigados.

En este proceso se produce la vigilancia epistemoldgica,
mediante un analisis reflexivo sobre la construccion de conoci
mientos, para orientar la accion, provocando innovaciones o
construcciones de nuevas categorias.

Ademas, queremos expresar que la investigacion en-educa
cion es un dispositivo pedagdgico muy valioso, ya que es una
actividad participativa, constructiva, orientada al conocimiento
de procesos cada vez mas complejos, como es la practica docen
te, entendida como préactica social.

Altet expresa que: “Construir herramientas conceptuales
para nombrar e interpretar las practicas y las situaciones, al
racionalizar los conocimientos pedagogicos —Ilos cuales se con
vierten en saberes de la practica hecha conciente— la l6gica de
la investigacion realizada por investigadores y practicantes
puede coincidir con la I6gica del analisis de practicas en forma
cién, en dispositivos que tienen en comun la utilizacion de un
saber analizar las practicas y situaciones. Esta metahabilidad,
favorece la construcciéon de habilidades del maestro profesional”
(Altet, en Paquay Yy otros, 2005: 51).

Otros instrumentos de investigacion y de formacién que
posibilitan la triangulacion con la observacion
Como venimos, sosteniendo, en nuestra practica educativa

y/o de investigacion el instrumento privilegiado es la observa
cion por el contacto directo con la realidad a estudiZanbién
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los aportes de otros instrumentos, como la entrevista en profun
didad, la encuesta y/o el analisis de documentos, nos posibilitan
aclaraciones e interpretaciones mas sustanciosas a través de pro
cesos de triangulacion. Como expresa Bolivar: “La recogida de
informacién de diferentes fuentes y momentos debe ser procesa
da y combinada para posibilitar una comprension aceAasda
combinacion se le llama técnicamente triangulacion, en la medi
da que se conjuntan —como el arte antiguo de orientacion en la
navegacion— sobre el mismo objeto tres 0 mas angulos de pers
pectivas, evidencias o metodologias proporcionando un marco
de referencia mas comprenhens@u vez, la presentacion de

los analisis realizados a los propios informantes, constituye
decisivamente a incrementar su validez” (Boliz&01: 263).

Por ello, nos parece interesante trabajar la entrevista y sus
modalidades como otro procedimiento eficaz utilizado en la
investigacion socialA continuacion, sefialamos distintas moda
lidades de la entrevista:

* Entrevista estructurada o formal.

* Entrevista no estructurada o informal.
« Entrevista focalizada.

* Entrevista no estructurada.

Fundamentaremos mas abajo cada una de estas opciones.
A continuacién, mencionaremos la preparacion y la forma de
registro que debemos tener en cuenta para la realizacion de la
misma:
* Preparacion del protocolo de la entrevista.
* Seleccidn del o los entrevistados.
« Concertacion de la entrevista con anticipacion.
» Conocimiento previo del campo.
« Contacto con los lideres.
* Seleccion del lugar para celebrar la entrevista.
* Preparacion especifica del entrevistador (capacidad de comu
nicacién, aptitud para captar la situacion de los otros, bus
gueda de la mayor objetividad).
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¢, Como registrar la entrevista?
 Anotacion directa.
* Anotacion diferida.
« Utilizacion de grabador

La entrevista es un instrumento relevante cuando se la
utiliza en conjuncion con la observacion. Sirve para clarificar
acontecimientos, sucesos 0 situaciones imprevistas en fa prac
tica, que fueron observadas y a las cuales se les quiere buscar
mayor cantidad de informacién para su interpretacion.

Por lo tanto, es necesario el conocimiento del escenario y
de los integrantes, ademas de identificar informantes claves
(personas que son conocedoras de la problematica). Para reali
zar la entrevista, es conveniente elaborar un protocolo, o sea,
presentar al entrevistado el objetivo del encuentro y hacerle
conocer la guia que orientara el mismo. Estas guias pueden
tener diversas modalidades como:

* Entrevista estucturada, formal o standarizadésta se pre
senta sobre la base de un cuestionario, a través del cual el
entrevistado responde a las preguntas formuladas.
Entrevista no estrcturada en ésta las preguntas son abiertas,
dejando al entrevistado libertad de respuestas, dentro de un
clima de conversacion sincera y precisa que facilite la-expre
sion de las opiniones y hechos personales. El entrevistador
debe tener un cuidado especial para evitar la conduccion o la
sugerencia de respuesta buscadas, ademas de tener la habilidad
para descubrir y extraer lo que se esconde 0 no se quiere decir
De alli que cuanto mas natural se realice el encuentro, mayor
es la posibilidad de informacion util. Como expresal$ouse:
“Parte de mi trabajo consiste en no dar a la gente la simple
impresion de que cuentan con mi oido, mi espiritu, mi pensa
miento, sino en crear en ellos el sentimiento de que desean
explicarse, hablar de si mismo, porque ven que la entrevista es
en cierto sentido una oportunidad, oportunidad de expresar a
alguien como es el mundo "tédhouse elvVoods, 1987: 98).
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 Entrevista focalizada, también puede ser noussdtrada
se focaliza en cuestiones a investigar derivadas de un pro
blema, hecho o acontecimiento que se quiere estuithar
torno a éstos, se establece una lista de topicos en relacion a
los cuales se focaliza la entrevista. El entrevistador debe
saber escuchar y esclarecer sin sugerir

 Entrevista no dirigida se parte de un tema que en forma
libre el encuestado expresa y el encuestador anima, creando
un clima placentero.

Hemos presentado estas modalidades de entrevistas des
tacando que deben cumplir con los preparativos anteriermen
te mencionados para su realizacion. Destacamos, ademas, que
las mismas se pueden hacer en forma indirecta, o sea cum
pliendo el protocolo pero realizada via correo electronico,
correo postal o telefénicamente. Esto puede suceder en casos
muy puntuales, dando las justificaciones guanentaciones
pertinentes. Enfatizamos que la entrevista en forma directa
posibilita registrar las miradas, gestos, deseos, intereses del
entrevistado, ademas de utilizaegun eleccion del entrevis
tador, registro escrito o grabadores.

Otra modalidad de entrevista es la biografica natrrativa, la
que conceptualiza y fundamenta Bolivar (2001) considerandola
como el instrumento que nos permite develar la biografia esco
lar y académica de un sujeto.

Por lo tanto, a partir de las respuestas se va determinando
un orden al conjunto de sucesos de la narrativa que media entre
el pasado y el presente de la vida de los entrevistados, foealizan
do las experiencias y vivencias concretas.

Segun Bolivarla entrevista biografica narrativa tiene tres
momentos:

* “La entrevista como acontecimiento: la realizacion y
vivencia de la interaccidén entre entrevistador y entrevista
do, donde ademas del propio discurso, se puede captar las
actitudes, forma de setc.
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« La entrevista registrada. Percepcion auditiva de reacciones
—tono, expresion— de la interaccién y puesta en palabra.

* La entrevista texto, una vez transcijpta se convierte en
texto donde se pierde la voz, para quedar con los recursos
inevitables de la lectura para su inteleccién” (Bolivar
2001: 109).

Dentro del marco del enfoque metodolégico interpretativo,
coincidimos con el andlisis narrativo propiamente dicho, como
lo denomina Bolivaral que define como “estudios basados en
casos particulares (acciones y sucesos) pero cuyo andlisis (narra
tivo en sentido estricto) produce la narracion de una trama o
argumento, mediante un relato narrativo que torne significativos
los datosAqui no buscamos elementos comunes, sino elementos
singulares que configuren la historia” (Boliva®01: 109).

Para lograr conocer y obtener datos en la entrevista biogra
fica narrativa, podemos optar por realizar cuestionarios guias
gue nos permitan identificar los sucesos y acontecimientos de la
vida, focalizando en profundidad el momento de la historia o
biografia escolarsegun los objetivos que nos propongamos.
Retomamos las palabras de Bolj\@rien expresa: “Supone un
proceso reflexivo de autodescubrimiento del significado que
han tenido los acontecimientos y experiencias que han jalonado
la vida. La propia identidad personal se configura en dicho pro
ceso de interpretacion constructiva del sentido de la vida (dar
significado, identificar influencias, interpretar la experiencia)”
(Bolivar, 2001: 159).

La posibilidad de optar por las diversas modalidades de
entrevista esté definida por los objetivos e intenciones del estu
dio. Cada encuestador realizara la seleccion del instrumento
acorde a las necesidades de busqueda de datos que representen
significados relevantes para la interpretacion y comprension
del objeto de estudio o de la situacion problematica. Es por eso
gue presentamos esta variedad de modalidades, preparacion y
formas de registrar las entrevistas.
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La encuesta es otro de los instrumentos que nos brinda
informacion relevante de acuerdo a las necesidades del estudio
a realizar Esta técnica es también una opcion interesente y
valida en el ambito educativo. Puede ser utilizada para aplicar
a grupos de alumnos o profesores con el objetivo de indagar
sobre determinado problema o situacion o para hacer un anali
sis de gruposA estos participantes seleccionados, que son
representativos, significativos e informativos, se los denomina
“muestra”. Como expresa Molto: “Muestra es el grupo de
sujetos de quienes se recogen datos. La muestra debe tener las
mismas caracteristicas generales de la poblacion. Es muy
importante definir tan especificamente como se pueda (1) el
procedimiento de muestreo empleado para seleccionar la
muestra y (2) las caracteristicas de la muestra seleccionada.
Asi, la descripcién de una muestra ha de incluir el nUmero de
participantes, hacer referencia al contexto del que se la ha
extraido y dar detalle de las caracteristicas demogréficas mas
importantes. La naturaleza de los datos demograficos emplea
da para describir una muestra de profesores (edad, género,
afos de experiencia docente, nivel de formaciéon recibido,
especialidad, etc.) sera diferente a la utilizada para describir
una muestra de estudiantes (edad, género, estudios cursados,
status socio-econémico familjatc.), o de padres (edad, nivel
de estudio, ocupacion)” (Molto, 200215).

Para realizar una encuesta, se deben determinar los objeti
vos y hacer una seleccion de la muestra a la que se la aplicara.
También es necesaria la elaboracion del cuestionario, eslaecir
guia con las preguntas que se van a formular

El cuestionario o conjunto de preguntas elaboradas debe
ser bien construido, de modo que pueda ser respondido con
facilidad. También hay cuestionarios que tienen preguntas que
aceptan una unica respuesta, estos son cuestionarios estructura
dos. Otra opcion son las encuestas semiestructuradas eon pre
guntas abiertas, en ellas el entrevistado puede responder con
mas libertad y amplitud sobre determinado tema o situacion.
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Gay y Airasian, proponen seguir los siguientes criterios
para redactar las preguntas del cuestionario:

» Saber qué informacién se necesita.

» Saber por qué se necesita cada pregunta.

* Escribir preguntas con sentido.

* Definir o explicar los términos ambiguos.

* Incluir en el cuestionario so6lo preguntas que se puedan res
ponder

* Preguntar solo una cosa cada vez.

» Usar preguntas cortas.

* Las preguntas han de ser tan breves y clara como sea posible.

» Formular las preguntas en términos positivos, no negativos.

* Evitar preguntas generales.

« Evitar preguntas molestas o controvertidas.

» Organizar las preguntas de general a especifica.

» Usar ejemplos, si el formato de respuesta es poco comun.

» Si se emplean preguntas abiertas, dejar suficientes espacios
para escribir las respuestas.

» Someter los items (preguntas a un pretest)” (Gsiyagian,
en Molto, 2002: 286).

Es importante detenerse y analizar los objetivos que se pre
tenden, antes de elaborar las pregurdaemas de tener en
cuenta la presentacion y la extensién, se debe poner atencion
para que la encuesta resulte atractiva, entre otras cuestiones.

La encuesta nos va a dar un estudio descriptivo de la
muestra o totalidad del grupo encuestado, como en el caso de
un curso de alumnos donde los estudiantes van a realizar la
residencia y desean conocer algunas caracteristicas del grupo
gue tendran a su Gav.

Al realizar el vuelco de los datos y posterior analisis de
los mismos, podemos confeccionar graficos estadisticos, ya
sea en forma de barras comparativas o sectores circulares. Por
ejemplo, para determinar cantidad de varones, mujeres, edad,
afio de ingreso, entre otras. Estamos realizando asi un analisis
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cuantitativo. Es importante que esos datos cuantitativos los
relacionemos con informacion cualitativa, entrecruzando la
informacion obtenida con los registros de las observaciones o
de las entrevistas y con los fundamentos tedricos. Se revalorizan
asi la interpretacién y comprension del grupo o de la muestra.
Todo analisis supone, ademas, la construccion de hipoétesis
explicativas, las que deben estar fundamentadas tanto en la
informacion empirica como en marcos teoricos explicitos.

Otro instrumento a utilizar es el analisis de documento,
material escrito o impreso. Constituye una técnica valiosa para
confrontar con la observacion. Estos documentos pueden ser
registros, horarios, actas de reuniones, planificaciones, planes,
disefos curriculares, fichas de los alumnos, manuales escolares,
archivos, estadisticas, documentaciones ministeriales, euader
nos de los alumnos, diarios de clase, anecdotarios, libros de
texto, asi como otra documentacion que se pueda encontrar en
una institucién. Podriamos pensar en escritos en laminas y car
teles de decoracién que se encuentran en salones y galerias de
una escuela, los que resultan interesantes para analizar

Estos son documentos valiosos que podemos seleccionar de
acuerdo a la busqueda de informacion que necesitamos corrobo
rar en nuestro estudio. Es por eso que los documentos escritos
nos permiten avalar el discurso como texto, y el discurso oral,
entrecruzando las informaciones obtenidas en las observaciones,
entrevistas, encuestas con ese texto escrito.

De este modo se logra la inteligibilidad, que es la compren
sion clara y distintiva que debemos realizar a traves del proceso
de saturacion entre los distintos instrumento. Entendemos por
“saturacion” el criterio para juzgar cuando dejar de muestrear
ejemplos o0 casos relevantes para una categoria teorica con la
gue se esta trabajando.

La confiabilidad y validez de un trabajo de campo y del
analisis de la informacién recogida esta dada por la triangula
cion instrumental, integrando los datos y analizandolos a partir
de categorias y esquemas.
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Para finalizarpodemos decir que nuestro posicionamiento
sobre la investigacion educativa como dispositivo de formacién
en educacion, contribuye a la construccion de conocimientos
profesionales, tanto en la formacion inicial como durante todo
el proceso de desarrollo profesional.
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Capitulo Il

El taller como dispositivo
de formacion y de socializacion
de las practicas

Ana Maria Herndndez

Cuanto mas tolerante, cuanto mas trangpaes, cuanto
mas criticos, cuanto mas curiosos y humildes sean, tanto
mas auténticamente estaran asumiendo la practica
docentgFreire, 1993: 77)

En las Ultimas décadas se ha revalorizado el taller como dis
positivo de ensefianza, tanto para la formacion docente inicial
como para el apoyo, seguimiento y/o acompafiamiento de-docen
tes noveles, asi como para el perfeccionamiento docente, entendi
do este dltimo, mas especificamente como desarrollo profesional.

El taller constituye un dispositivo provocador de cambios
porque es una forma de trabajo que permite proponer acciones
pedagdgicas tendientes a lograr la circulacion de significados
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diversos, la toma de conciencia, la comprension, la elaboracién
de interpretaciones gspecificamente, la iniciacion de procesos
de reflexion. El trabajo en talleres de educadores o futures edu
cadores supone “revisar los modelos acriticos de hacer docencia,
internalizados personalmente o construidos socialmente”
(Sanjurjo, 1987: 1). Se presenta asi el taller como un dispositivo
estratégico de construccion y reconstruccion permanente para la
formacion docente. Espacio que, en todos los casos, esta-sosteni
do por anadlisis criticos y reflexivos basados en diferentes marcos
tedricos y a partir de situaciones practicas concretas. En él, cada
sujeto puede transitar su camino en forma indivigaeab en un
espacio compartido.

El taller se entiende, entonces, como un espacio de-comu
nicacion pedagogica en el que permanentemente se construyen
y reconstruyen categorias teéricas, significados y discursos.
Un dispositivo de formacién en el que se integran diferentes
estrategias para la ensefianza, con la intencién de abordar las
tensiones propias entre la teoria y la practica a partir de instan
cias de reflexion, posibilitando la ampliacion, profundizacién
y/o construccion de marcos referenciales.

Identificamos al taller como un dispositivo pedagdgico
con una enorme riqueza en lo referente al desarrollo de-proce
sos de relaciones interpersonales y aprendizajes sociales, ya
gue las tareas se presentan con una combinacion de activida
des individuales y grupales, permitiendo la construccion de
representaciones tanto personales como compartidas, en un
trabajo de elaboracion permanente a partir de momentos de
comunicacion, dialogo y discusion. Es decir que es un espacio
estratégico que permite modificaciones, ya sea en marcos teo
ricos como en las relaciones, tanto emocionales como sociales.

“Historicamente, los talleres aparecen en la Edad Media.
Los gremios de artesanos trabajaban en talleres en los que
haciendo obras o tallas, se formaban los aprendices, junto a los
artesanos. La palabra ‘tallg@roviene del francés ‘atelieque
significa estudio, obradpoficina. También define una escuela
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0 seminario de ciencias, al cual asisten los estudiantes. Los pri
meros programas que se hicieron utilizando esta metodologia
fueron los llamados ‘works shop’, aplicados a la psicologia y a
las ciencias humanas” (Diccionario Enciclopédico de Didactica,
Vol. 1l. 2004: 610).

El término “taller” en la educacién formal ger como
influencia de la escuela activa, pero reducida a una actividad
practica casi deslindada de lo teorico y considerada de menor
jerarquia dentro de los aprendizajes escolares. Se crean asi en
las escuelas, los talleres de actividades manuales como-carpin
teria, mimbreria, entre otros. Luego aparecen los laboratorios,
“los que también sgieron por la influencia de la escuela acti
va y del positivismo. En ellos el objetivo no es la produccion,
sino sélo el aprendizaje. Por ello, a pesar de su connotacién
como un lugar donde ‘se hace’, aparece la practica so6lo como
comprobacién de la teoria, no en una relacion dindmica y retro
alimentadoraAqui los alumnos se remiten a repetir viejas expe
riencias bien pautadas por el docente. (...) Mas tarde la escuela
activa propone las escuelas granjas y es donde se entiende el
aprendizaje como una produccion tanto desde lo manual como
desde lo intelectual. Se atiende asi a la relacion dialéctica entre
la teoria y la practica. Otro elemento importante que aparece en
las escuelas activas o del trabajo es la puesta en practica de la
convivencia democratica, en la que se entrelazan los aspectos
intelectuales, manuales, éticos emocionales y sociales”
(Sanjurjo, 1987: 2).

Se presenta entonces como un dispositivo de formaciéon que
facilita no sélo el desarrollo personal integral sino los procesos
de socializacién. “Se caracteriza por el peissatirhaciendo,
con lo cual se pretende abrir espacios de reflexion, compartien
do experiencias, intercambiando inquietudes y cuestionando el
hacer profesional. Se desarrolla partiendo de una relacion simé
trica en la que se parte juntos a la busqueda del saber” es “un
lugar de ‘cogestidn participativa(Diccionario Enciclopédico
de Didactica)\ol. 1l. 2004: 610).
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Con respecto al taller como dispositivo para el perfeceiona
miento docente o desarrollo profesional, Rodifgoa expresa
gue “las actividades de perfeccionamiento pueden constituirse
en un factor significativo del cambio educacional en la medida
en que éstas contribuyan a crear condiciones teéricas y practicas
para que el sector docente asuma una posicion activa en el ana
lisis critico de su propia practica y en la formulacién e imple
mentacion de alternativas de accioné(®, 1988: 1).

Especificamente en lo que respecta al taller como estrategia
pedagdgicayera sostiene que: “LoRalleres ademas de ser una
ocasion de aprendizaje constituyen un método para los docentes
de investigacion de caracter ‘cualitatifa’.). Procuramos una
instrumentacion conceptual que nos permita comprender {a |0gi
ca socio-individual presente en las practicas sociales de sujetos
determinados y visualizar las posibilidades de transformacion de
dichas practicas que se abren a los sujetos individuales y colec
tivos que las realicen y sostengan. (...) El docente puede llegar a
ser un actor protagonico en un cambio de sus propias practicas.
(...) El perfeccionamiento puede favorecer la concrecion de un
proceso de democratizacion de las practicas escolares en la
medida que su concepcion sea distinta y permita a los docentes
modificar la relacién con su trabajo”dk4, 1984: 47, 48).

Entiende, entonces, que “El taller de educadores consiste en
un grupo de docentes que se relnen para analizar criticamente
sus respectivas practicas con el objeto de transformarlas hacia
formas menos autoritarias, menos dogmaticas, menos burocrati
cas de aprendizaje” éva, 1988:55).

Esta revalorizacion del talleya sea como forma de ense
flanza en la formacion inicial o como herramienta de desarro
llo profesional, parte de conceptualizar a la practica pedagogi
ca como una practica social y compleja, dada la multiplicidad
de dimensiones que la atraviesan como la simultaneidad, la
inmediatez, la indeterminacion, la incertidumbre, entre otras, y
teniendo en cuenta que se desarrolla en escenarios singulares
determinados por el contexto.
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Diker y Terigi (1997) sefialan que los estudios acerca de la
practica docente constituyen un campo de conocimiento e
investigacion, objeto de ensefianza y especializacion, con poten
cialidad para influir positivamente tanto en las aulas e institu
ciones como en el desarrollo personal y profesional, dado que
sostienen la posibilidad de una practica reflexiva en la que se da
un proceso dialéctico de generacion practica a partir de la teoria
y de la teoria a partir de la practica. Es un accionar que esta
determinado por teorias que a su vez se modifican a través de las
acciones. Se entiende asi como una practica compleja y dinami
ca que requiere de acciones deliberadas.

Tal como se expresa en el Capitulo | de este libro, desde hace
ya varias décadas estangendo estudios, investigaciones y/o
propuestas de trabajo, con la intencidn de revertir la concepcion
de practica docente sostenida por la perspectiva técnica, la cual la
entendia como instancia de mera aplicacion directa de la teoria,
desconociéndola como fuente de conocimiento en si misma.

Como fruto de dichas investigaciones y estudios se censtru
yeron nuevos conceptos tales como “ensefianza reflexiva”,
“docente investigador”, “potenciacion profesional del docente”.
En tal sentido, Zeichner (1987) plantea la necesidad de considerar
a los profesores como investigadores sobre la accién. Es asi que
los va identificando como: profesores innovadores, profesores
gue se autodirigen y profesores como observadores participantes.

Ademas fueron trabajos como los de Schwab (1983) y
Stenhouse (1987) los que prepararon el terreno para ubicar al
docente en un lugar participativo, critico, de indagacion adtorre
flexiva, sugiendo la idea del docente investigadonbos aute
res consideraron la importancia del quehacer del ensefante
durante el desarrollo de sus clases, ya que son los que a partir de
Sus conocimientos y experiencias realizan las modificaciones
curriculares necesarias.

Se entiende entonces a los profesores coprécticos
autonomo’ que reflexionan, que toman decisiones, que son
capaces de creatuestiongranalizar para modificar sus propias
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actuaciones. Estas propuestas enfatizan el principio que sostiene
gue la investigacion en el trabajo docente deberia convertirse en
tarea cotidiana e interpretativa orientada hacia la comprension y

hacia la busqueda de significados.

Bajo estos supuestos tedricos se sustenta la idea de-sustitu
cion del docente como ejecutor de proyectos decididos por otros,
por la del docente investigador que colabora, redefine y recons
truye formas de intervencion pedagdgica, no sélo en el aula sino
también en reformas curriculares e institucionales.

Al respecto, ya se trabajaron en el primer capitulo los
aportes de Donald Schon (1992) acerca de la naturaleza de la
practica profesional. Sus ideas acerca del profesional reflexivo
han tenido una poderosa influencia en el discurso pedagdgico
en general, siendo el autor que mas claramente parece haber
vinculado conocimiento y accion mediante la reflexion.

Recordemos que este autor ha interpretado la epistemologia
de la préactica de los profesionales como una “reflexion en la
accion”, entendiendo ésta como el pensar sobre el “hacer algo,
mientras lo hacemos”. Esta idea de la reflexion en la accién
aplicada a la practica profesional tiene caracteristicas propias.
Una de esas caracteristicas es que desarrolla un repertorio de
expectativas, imagenes y técnicas; se aprende qué buscar y
cdémo responder a lo que se encuentra. Cada situacion tiene sin
gularidades propias, de alli que el profesional se ve constante
mente obligado a pensar sobre la practica mientras actla, es
decir, necesita reflexionar sobre su conocimiento en la accion.

Como ya se dijo, Schon distingue tres procesos fundamen
tales desde los cuales el profesor aprende a partir de la practica
y/o puede transformar su propio accigriales como: reflexion
en la accion; reflexion sobre la accion; reflexion a partir de lo
gue se reflexiond en la accion.

Entendiendo la practica docente como una préactica social,
“el pensar la practica” no es un pensar individual, sino un-“pen
sar cooperativo”, de discusion solidaria, de interpretacion, de
basqueda y construccion de significados, de encuentros.
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Es desde estos conceptos tedricos que se torna importante
el ejercitar el juicio a través de la deliberacion, de la reflexion,
lo que incluye procesos de interpretacion de las situaciones,
proporcionando sentido a las mismas, de manera que las deci
siones lleven a cabo acciones pedagogicas contextualizadas y
apropiadas.

Estos ultimos enfoques que venimos desarrollando son los
gue dan lugar a las nuevas conceptualizaciones de la practica
docente, entendiéndola, como ya se expresd, como una practica
social atravesada permanentemente por otras practicas sociales.
De esta manera, deja de ser la aplicacion de una teoria para
pasar a conformar un proceso de construccion reflexivo y meta
cognitivo, a partir de una relacion continua con la teoria, en el
cual la lectura de la préactica y la interaccion paulatina con mar
cos tedricos juega un rol fundamental.

Al respecto,Vera sefala que “las practicas escolares las
consideramos como practicas sociales, fruto de un contexto
social, de un Estado que rija laganizacion del sistema escolar
Pero, al mismo tiempo, dichas practicas se encuentran mediati
zadas por la comprension y la accion de los agentes humanos
gue las encarnan. Es precisamente en esta mediatizacion donde
reconocemos bases objetivas y subjetivas para una ‘autonomia’
del Estado y del contexto tendiente a desarrollar y potenciar un
proceso de democratizacion”gh, 1984: 50).

Las practicas pedagoégicas asi conceptualizadas hacen refe
rencia a una compleja trama de relaciones interpersonales inte
rinstitucionalizadas en el sistema escofamas adelante este
autor agrega: “En estos términos la practica escolar tiene un
componente de acciéon y un componente de significacién, un
componente practico y un componente tedrico, un componente
conductual y un componente referencialei®, 1984: 51).

Por todo ello, podemos considerar al dispositivo de taller
como una propuesta pedagdgica que promueve la creatividad
tanto en los estudiantes como en los docentes, complejizando
los procesos de razonamiento a partir de la participacion activa
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en las diferentes actividades, de las intervenciones entre los
comparieros, del trabajo cooperativo, asi como desde una tarea
de investigacion. Se fomenta de este modo la construccion de un
conocimiento critico, la estimulacién y desarrollo de la cufriosi
dad, de la ggumentacion, de la discusion y el desarrollo de la
capacidad para trabajar en equipo, asi como la posibilidad de
transformar las propias practicas cotidianas.

El taller ofrece asi la oportunidad de construir vinculos, de
comprometerse en distintas acciones, de elaborar proyectos comu
nes, de interactuar con otros, de escuchar comentarios distintos de
los propios, posibilitando la modificacién de marcos de referencia
0 construccion de nuevos conocimientos.

En el Capitulo | de esta publicacion, se destaca el impacto
gue tiene en el quehacer cotidiano de los docentes la socializacion
profesional o socializacion de saberes, entendida como estar con
pares y/o compafieros, para aprender juntos a partir de irrercam
biar experiencias, pensamientos, sostenidos por la conversacion,
el didlogo, la discusion; de tal manera que las practicas o marcos
tedricos que unos comentan y/o analizan son interpretados por
otros. Se presenta asi como una de las instancias que mas impac
ta en el quehacer cotidiano de los docentes.

TambiénVera se refiere al trabajo colectivo con otros-cole
gas o compafieros expresando que: “El grupo opera como un
estimulo al conocimiento de referencia, como estimulo critico y
como acompafante al proceso de transformacion. La dinamica
grupal favorece la objetivaciéon mediante el aporte de diversas
miradas en torno a una misma practica. El analisis critico se va
igualmente favoreciendo mediante el contraste de diferentes
practicas y diferentes marcos de referencia. Lo mismo sucede
con la formulacion de alternativas sobre la construccion comun
de nuevos marcos de referencia. La experimentacion de nuevas
practicas se apoya mediante el intercambio de experiencias de
innovacion que seran compartidas y evaluadas en el ambito gru
pal (...) permitiendo enfrentar sus posibilidades y dificultades”
(Vera, 1984: 51, 53).
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Al referirse a lo grupal, Souto expresa que significa “tenden
cias hacia un desarrollo y no una estructura cristalizada, espacio
de produccion, de fendmenos, de configuraciones mdltiples, de
transformacion” (Souto, 1993: 20). Mas adelante dice: “Conocer
lo grupal es implicarse desde el conocimiento, el sentimiento y
la accion en un mundo cambiante, dinamico, complejo, contra
dictorio, diverso, en un camino vertiginoso de desoérdenes y
ordenes zigzagueantes, en entrecruzamientos multiples. Una rea
lidad que va sgiendo, sin un cuerpo propio que lo recorte y
separe de su entorno pero que, poco a poco, va construyendo for
mas peculiares, tomando fuerzas en configuraciones cambiantes
(...) El grupo suge en ese espacio, no como una totalidad o
estructura, no como ganismo personificado ni entelequia, sino
s6lo como ‘totalidad en curso’, enganizacion permanente,
como devenir dialéctico” (Souto, 1993: 24, 25).

Es decir el grupo se caracteriza por tener internamente una
dinamica, un movimiento nunca en estado estable que se sostie
ne por procesos sociales que implican cambios constantes. En
palabras de Souto “en sucesivos desequilibrios y equilibrios,
ordenes y desordenes” (Souto, 1993: 26).

Relacionando el aprendizaje con el grupo, Sanjurjo sefiala
qgue: “El aprendizaje en el aula es siempre grupal, no sélo por
necesidad, ya que es imposible contar con un docente para cada
alumno, sino porque lo social esta presente en todo acte peda
gogico y éste, a su vez, tiene el poder de reproducir o modificar
lo social” (Sanjurjo, 2008:1B).

Especificamente con respecto al grupo cl&seito men
ciona algunas caracteristicas comunes de estos que nos interesa
compartir:

* “es un grupo de trabajo que posee una dinamica propia;

* es un grupo formal que funciona sobre una serie de ebliga
ciones dadas institucionalmente);

* se nuclea en torno a un lider impuesto formal que ocupa una
posicion central bien diferenciada.{;

* esta constituido por miembros seleccionados por criterios
externos (..);
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¢ estd compuesto por un nimero de miembros grande (
aunqgue con variaciones;

* esta sometido a unagamizacion del tiempo ya dada en afio
lectivo y a una distribucion horaria impuesta)(

* estd sometido a la ganizacion curricular vigente.()”
(Souto, 1993: 65).

Es asi que la construccion de aprendizajes grupales en las
aulas se instala como articuladora en un proceso de integracion
de relaciones individuales, dando lugar no sélo a aprendizajes
sociales a partir de confrontaciones y/o negociaciones, sinro tam
bién a producciones de saberes que, conjuntamente con los
aportes de unos y de otros, se enriguecen y complejizan.

Con el trabajo en tallese logra efectivizar la socializacion de
saberes en un trabajo en grupo a través de procesos de cemunica
cién entre los miembros (tanto entre estudiantes y profesores entre
si como entre profesores y estudiantes), donde las aportaciones de
cada uno enriquecen y/o potencian la produccion grupal. Se pro
mueve no solo la relacion vinculaino la construccion de saberes.

Ademas, el trabajo en taller posibilita que al interior del
mismo se aborden otros dispositivos, tanto los mencionados en
esta publicacion como otros que se puedan consielpresen
ta asi como dispositivo de formacion interesante para trabajar
las narrativas, tanto de los docentes en ejercicio como de los
futuros profesionales de la educacion.

Como profesoras de formacion docente gaale diferen
tes espacios ddlrayecto de la Practica, hemos considerado, en
algunas de nuestras clases, distintos registros escritos por los
estudiantes, como por ejemplo:

» Sus biografias escoleg en las que describen, como se
expresa en el capitulo cuarto de este libro, las experiencias
incorporadas en el paso por toda su escolaridad. Durante ese
trayecto, ademas de aprender los contenidos curriculares, se
interiorizan otros saberes referidos a pautas de comportamien
tos, a cdmo se aprende, cdmo se estudia, cOmo se ensefa.

80

o



Sanjurjo.gxp 06/07/2009 17:25 PAgina 81 $

Resulta asi el taller un espacio de importante movilizacion,
tanto individual como grupal, ya que al estimular sus recuerdos
logran tomar conocimiento de los modelos que inconseiente
mente han ido internalizando y que en los momentos de la
inmediatez e imprevisibilidad de la practica se ponen en acto
naturalmente.

 La naracién de experienciague, como se plantea en el
capitulo cuarto de esta publicacion, es una capacidad humana
fundamental, porque en las narrativas se relatan los actos huma
nos, los sentimientos presentes en las vidas de los sujetos que
producen el relato.

El taller es una forma interesante para que los estudiantes
logren reconstruir algunos actos, episodios o anécdotas en los
gue se manifiestan situaciones o acontecimientos que por su sin
gularidad se les presentaron como impactantes o inesperados y
en los que el sujeto estd comprometido. “El grupo contiene una
pluralidad de miradas permitiendo reconstruir mas fielmente el
fendmeno registrado (...). Es dea grupo apoya de manera
fundamental la tarea de reconstruccion de un episodio donde el
propio sujeto se encuentra comprometido (...). La tarea de
reconstruccion, al igual que la tarea de observacion y de regis
tro, exige suspender los juicios de valor y agudizar la capacidad
de elaborar juicios de realidad”€ka, 1988: 25).

* Los escritos pyducidos a patir de la obsevacionde las
clases desarrolladas por el coformagmr su compafiero de
practica docente, asi como de los registros escritos con poste
rioridad a las clases desarrolladas por ellos mismos, de frag
mentos de peliculas seleccionados por el docente o por los
mismos estudiantes.

El dispositivo del taller se presenta como un espacio Hnpor
tante para la construccién del conocimiento profesional que
ofrece posibilidades para que los estudiantes logren, como se
sefiala en el Capitulo Ife este libro, no solamente escribir los
acontecimientos y procesos acaecidos en el aula, sino que tam
bién puedan interpretar la dinamica de la clase, las teorias que
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subyacen y los procesos de articulacion pensamiento-accion,
como asi también volver sobre lo actuado u observado, analizar
los registros escritos, captar e interpretar el flujo de significados

e interacciones que se generan, intercambiar y negociar en la
vida compleja y fluida de la clase, llevar a cabo procesos de

reflexion colectiva.

También el trabajo en taller posibilita la implementacion de
otros dispositivos como la dramatizacion, el analisis de casos, la
construccion de estrategias de intervencion didactica, el cine
debate, el analisis de incidentes criticos, entre otros. Es asi que
este espacio mediador en la formacién docente ofrece la-oportu
nidad para que cada estudiante se movilice a partir de desequi
librios y equilibrios continuos, logre ponerse en el lugar del
otro, considere las situaciones desde diferentes puntos de vista,
tome conciencia de sus propias creencias, participe de manera
activa en el pequefio grupo, desarrolle procesos de socializacion
potenciando a la vez la autonomia y la creatividad en funcién de
las representaciones, analisis, resolucion de problemas.

El trabajo en taller implica que, como docentes de estos
espacios, debemos tener siempre en cuenta el encuadre teorico
de las probleméticas a abordpara desde alli proponer las
diferentes actividades a los estudiantes, manteniendo el espacio
con las caracteristicas de contencion, escucha, analisis, inter
pretacién y construccion de significados, permitiendo asi el
desarrollo de los procesos tedrico-practicos para la formacion
profesional docente.

Como coordinadores de los grupos de estudiantes debemos
poner en acto, como lo expresa Goggi: “La capacidad de escu
cha; la mirada hacia la prehistoria del grupo, hacia la historia
gue tiene lugar en el aqui y ahora del grupo (saber escuchar con
la oreja del cuerpo y el cuerpo como oreja); (...) la capacidad de
operar con criterio de complementariedad (...); la capacidad
para percibir el fendmeno de resonancia grupal; la de controlar
sus intervenciones a la espera de que el grupo se regle por si
mismo” (Souto, Goggi y otros1999: 59).
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Por lo anteriormente expresado, en las carreras de-forma
cion docente, algunos espacios, especialmente €ragtcto
de la Préctica, se trabajan con la modalidad de,teltela que
los profesores actuamos como coordinadores, orientadores,
facilitadores, aganizadores de las diferentes propuestas, activi
dades y tareas, con el objetivo que los estudiantes construyan
sus aprendizajes como protagonistas autonoilgsinos de
estos espacios estan agrade mas de un docente, lo que-enri
quece el trabajo socializado.

Sabemos que para que la articulacion teoria-practica-se pro
duzca es necesario, como venimos sosteniendo, que permanen
temente esté atravesada por la reflexion critica a partir de todos
los trabajos que se propongan, de tal manera que la teoria no
guede en un conjunto de principios escritos ni la practica sea
simplemente activismo. “Es pensando criticamente la practica
de hoy o la de ayer como se puede mejorar la préxima. El pro
pio discurso tedrico, necesario a la reflexion critica, tiene que
ser de tal manera concreto que casi se confunda con la practica”
(Freire, 1999: 40).

De esta manera, entendemos que pensar en el trabajo en
taller no es pensar en un espacio sin contenidos, ni en un
momento de simple actividad practica, o “de catarsis”, sin
relacion con la teoria, esto seria desnaturalizar el espiritu mismo
de esta forma de trabajo. Muy por el contrario, cobra sentido
porque se parte de contenidos tedricos propios de cada taller
ademas de ser el espacio dgamizacion de experiencias, lugar
de concretizacion de comentarios, de escritura de narrativas, de
elaboracién de proyectos, de desarrollo de la reflexién, entre
otros.

Pensar en el trabajo en taller es pensar en un espacio de
construccion de conocimientos, de busqueda, de cuestionamien
tos, de creacion, que demanda tanto del profesorga chai
taller como de los estudiantes, un ejercicio continuo. Es un espa
cio en permanente construccion. Es un encuentro entre docentes
y estudiantes sostenido por el interés, el cuestionamiento, el
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analisis, la interpretacion. Espacio en el que se reemplaza el
trabajo individual y competitivo por el trabajo solidario y eom
prometido basado en la curiosidad.

Al respecto Freire expresa: “La curiosidad como inquietud
indagadora, como inclinacién al desvelamiento de algo, como
pregunta verbalizada o no, como busqueda de esclarecimiento,
como sefial de atencion que sugiere estar alerta, forma parte
integrante del fendmeno vital. No habria creatividad sin la
curiosidad que nos mueve y que nNos pone pacientemente impa
cientes ante el mundo que no hicimos, al que acrecentamos con
algo que hacemos” (Freire, 1999: 33).

Con el trabajo en taller se trata de alejarnos de un pensa
miento mecanicista, lineal, determinista o de repeticion acritica
de teorias pedagodgicas, para comprometernos cada vez mas con
los propios pensamientos, movidos continuamente por la curio
sidad en la busqueda de respuestas creativas, esclarecedoras de
problemas y/o situaciones reales.

Desde hace ya algunos afios contamos con disefios curricu
lares para la formacién docente inicial en los que se revalorizo la
practica pedagogica, pasando de ser un apéndice de la formacion
tedrica previa a constituirse en un proceso de construccion refle
xivo y metacognitivo, en el cual la lectura de la practica y la
interaccion paulatina con la misma juegan un rol fundamental.
De esta manera, se la considera como el eje vertebrador de toda
la formacion inicial, poniendo especial énfasis en el analisis y en
la reflexion.

Asi suge eltrayecto de la practicaonformado por distin
tos espacios que se desarrollan teniendo como formato el del
taller. En los mismos, ademas del desarrollo de contenidos espe
cificos, se espera que se concreten las integraciones de saberes
desarrollados en otras asignaturas en una interaccion continua
entre la teoria y la practica, orientadas por ejes problematicos,
grandes interrogantes o teméticas comunes.

En este movimiento dialéctico entre el hacer y el pensar
sobre el hacees importante, ademas del saber proveniente de
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los conocimientos cientificos, recuperar el saber proveniente del
sentido comun. Jackson expresa que “no so6lo nos sirve de guia
para la accién en todas nuestras iniciativas, sino que también
nos aporta, por intermedio del lenguaje, los conceptos y eatego
rias que hacen inteligible la realidad. Da significado a la-expe
riencia (...). Los actos de los docentes al igual que los de todos
los dema&s, responden de continuo a esa amplia y desarticulada
red de conocimientos compartidos que incluye gran parte de lo
gue la gente quiere decir cuando se refiere al sentido comun.
Los dictados de esa red invisible de restricciones y sanciones
culturales posibilitan el intercambio social, y por consiguiente,
la ensefianza misma. En el aula, como en cualquier otrq lugar
transgredir las prescripciones del sentido comun casi siempre
tiene costo” (Jackson, 2000: 29, 30).

Partir de los saberes del sentido comun, para provocar acer
camientos al conocimiento cientifico, en permanentes construc
ciones y reconstrucciones sostenidas por la curiosidad, es tarea
cotidiana de los docentes y especificamente es propio del trabajo
en taller

TambiénVera hace referencia a este aspecto sefialando que “el
Taller parte del supuesto que un nuevo aprendizaje requiere de un
examen critico de los aprendizajes anteriores” y también expresa
gue “el sentido comun constituye un punto de partida que debera
ser considerado como un hecho social que habra que comprender
y transformar Estimamos que el pensamiento cientifico guarda
una relacion de continuidad y de ruptura con el sentido comun,
operando éste siempre como un punto de partida, como via de
acceso a una comprension global de la realidasfa(\1984: 55).

“Partimos de la base que un conocimiento de las practicas
sociales debe tomar en cuenta que los sujetos operan en ellas
desde su sentido comun. Es delois sujetos disponen de siste
mas de representaciones y justificaciones de acciones que guian
sus formas de insercion social. Sobre esta base, el sentido comun
requiere ser reconstruido y analizado criticamente como parte
del proceso de conocimiento”€k4, 1988:17, 18).
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Al pensar en la ensefianza, hace tiempo que venimos soste
niendo la necesidad de considerar las consecuencias de fragmen
tar los contenidos y de no tener en cuenta la integracion entre
ellos. Es necesario que esta tarea sea atendida desde el momento
preactivo, es degidesde el momento en que elaboramos el plan
de accién para ganizar la tarea de ensefianza.

Morin expresa que “el conocimiento es s6lo conocimiento
en tanto es ganizacion, relacion y contextualizacion de la
informacion” (Morin, 2007: 30). Entiende que la informacién
solamente constituye una parcela de saberes diversos.

Desde el trabajo en tallese sostiene que ensefiar no es
transferir en el sentido de depositar conocimientos, sino que se
trata de crear las condiciones para que puedan ser construidos
por los mismos sujetos, es deaifrecer posibilidades para des
afiar a los estudiantes para que interpreten y comprendan-en fun
cion de la realizacion de diferentes actividades, sostenidos por la
curiosidad, atendiendo a la integracién de saberes, rescatando los
aportes teoricos y practicos de los otros espacios curriculares.

Compartimos una preocupacion permanente de los docen
tes de los distintos niveles, tal es “qué estrategias utilizar para
que los alumnos internalicen los conocimientos, los incorporen
a sus esquemas de pensamiento, reordenen sus conceptos; es
decir, logren realizar aprendizajes en lugar de ser meros—epeti
dores mecénicos de frases, formulas, ideas, principios, valores.
Es decir que nuestra tarea especifica radica en como facilitar el
aprendizaje de los estudiantes.

Es asi que estamos ante un desafio permanente que nos
lleva a mantener una actitud constante de busqueda, de escucha,
de indagacion, de lectura, de reflexion, para lo cual necesitamos
conocer y llevar a cabo ideas, técnicas, principios que orienten
nuestro trabajo y asi lograr nuestros objetivos” (Hernandez y
Ramos, 1999: 62, 63).

Es por ello que tratamos de superar las formas de ensefianza
gue, desde enfoques reduccionistas, no dan lugar a la cempren
sion, sino que dan como resultado saberes disociados, parcelados,
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compartimentados, que solamente pueden ser usados de manera
mecanica, produciendo ademas la pérdida de la capacidad para

contextualizarlos, obteniendo partes disociadas de una estructura

y potenciando la memoria a corto plazo.

Podriamos decir que el docente que actia desde ese enfo
gue, tiene el convencimiento de que en la practica pedagdgica
todo debe estar prescripto, por lo que su preocupacion estara
puesta en cumplir con ello, tal como esta preestablecido.

Compartiendo experiencias

Nos resulta interesante socializar algunas de las experiencias
que hemos llevado a cabo como docentes de los mencionados
espacios de practica en la formacion inicial.

La experiencia que queremos compartir se enmarca en la
propuesta y realizacion de una actividad cuyo objetivo principal
fue superar la fragmentacion de saberes, ofrecer la oportunidad
para que los mismos estudiantes identificaran las relaciones que
articulan los conceptos, trabajar en grupo cooperativamente,
mostrar un producto fruto del analisis critico, la discusion, la
circulacion de la palabra, la participacion.

De alli que consideramos interesante no solo la realizaciéon
de la misma utilizando el dispositivo de tallsino ademas la
elaboracion de tramas conceptuales por parte de los futuros
docentes. Definimos a éstas como la representacion esquema
tica de conceptos y de las relaciones de significados que los
vinculan entre si.

Realizamos este trabajo en dos primeros afios de les pro
fesorados de Matematica y de Inglés durante el primer cuatri
mestre del afio lectivo. En estos cursos, desde distintos espa
cios curriculares (Pedagogid,eoria del Curriculum vy
Didéactica yTaller de Docencia 1), se habian trabajado algunas
conceptualizaciones acerca de la practica doaegde pers
pectivas diferentes. En &aller de Docencia I, con el objetivo
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de enriquecer las significaciones que habian empezade a ela
borar los estudiantes, se solicitd que trajeran para la clase
siguiente la bibliografia trabajada en los diferentes espacios
curriculares mencionados.

En el encuentro posterjonvitamos a los estudiantes gar
nizarse en pequefios grupos y se propuso como actividad que, a
partir de la bibliografia que habian traido, identificaran las distin
tas categorias que hasta el momento se habian abordado durante
el desarrollo del tema depaéctica docenten los distintos espa
cios curriculares. Les solicitamos que tratasen de encontrar regu
laridades, relaciones, articulaciones, entre dichos conceptos, que
utilizaran flechas para identificar las mismas, que escribieran el
nexo correspondiente, ya sea una palabra o una proposicion.

Explicamos que se trataria de armar tramas conceptuales
con las categorias que cada grupo lograra seleccemdecir
gue el trabajo consistia en ir tejiendo los conceptos a partir de
un hilo conductgren funcién del reconocimiento de las rela
ciones, de las solidaridades y/o vinculaciones entre los mismos
gue posibiliten una mejor comprension del contenido del cual
partimos. Con antelacién al trabajo concreto de cada subgrupo,
realizamos un ejemplo en el pizarron con algunos conceptos y
con la participacion de todo el curso.

Con mucho entusiasmo en algunos y con cierta incertidum
bre en otros, comenzaron a realizar la tarea. Fueron instancias
de lectura y relectura, de intercambios, discusiones, propuestas,
confrontaciones, explicaciones que se realizaron entre Ies estu
diantes, risas, que hicieron que el mismo trabajo potenciara el
deseo de continuar realizandolo.

Cada subgrupo utiliz6 distintos principios dgasrizacion
para ir integrando los diferentes conceptos que le permitieron la
construccion de significados a partir de buscar todas las relaciones
posibles.

Este trabajo llevado a cabo con la utilizacién del dispositivo
de taller tuvo la intencién que los mismos estudiantes lograran
construir y reconstruir conceptos trabajados en distintos espacios
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curriculares y en diferentes momentos, comprendiéndolos, inter
pretando posiciones antagonicas, tomando decisiones, buscando
informacion, fundamentando.

Al respecto Jackson expresa: “los hechos rara vez se dan
aislados, y tampoco solemos presentarlos de ese modo a los
alumnos. Son partes de grandes totalidades o, para expresarlo
con mas grandilocuencia, son elementos contenidos dentro de
marcos envolventes de significacion epistémica” (Jackson,
2002: 37).

Dado que los criterios paragamizar las relaciones entre
los distintos conceptos fueron muy variados, cada uno de los
subgrupos presento tramas conceptuales muy diferentes a pesar
de haber tenido en cuenta practicamente las mismas categorias.
Pero ya sea porque tuvieron distintos puntos de partida o los
desagregaron de distintas formas o atendieron a distintas identi
ficaciones en lo referente a las relaciones conceptuales, cada
subgrupo logré elaborar diversas estructuras, es, déstintas
redes conceptuales.

89



Sanjurjo.gxp 06/07/2009 17:25 PAgina 90

Mostramos algunos de los trabajos elaborados por los

grupos
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Las tramas fueron volcadas en ldminas que se expusieron
en las paredes del salén con el objetivo de que se socializaran

los trabajos.
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Como ya sefialamos, el dispositivo de taller se sostiene a
partir de una tarea comunicativa, en la que priman el dialogo, la
discusion, la problematizacion. En la experiencia que estamos
describiendo, ello se puso de manifiesto claramente. “No hay
entendimiento que no sea comunicacién e intercomunicacion y
gue no se funde en la capacidad de dialdgogire, 1999: 40).

De esta manera todos los estudiantes se movilizaron para
escucharleer interpretar y explicarcada una de las tramas que
habian elaboradoEscucharporque naturalmente sentian la
necesidad de atender al comparfero que informaba las integra
ciones que habian sefalado, las situaciones que se habian vivi
do, los comentarios que se habian suscitado en otros grupos.
Leer e interpetar porque, tanto individualmente como con
otros compafieros, leian las categorias que se habian identifica
do, los nexos propuestos, para poder dilucidar los diferentes
trabajosExplicar porque la tarea en este momento consistia en
mostrar el producto, pero sobre todo, en desarrollar las relacio
nes que su grupo habia encontrado. Fue necesario poner en
palabras el proceso que habian realizado, inforamprmentar
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La realizacion de este trabajo fue considerado como una
evaluacion parcial, de manera que cada subgrupo lo debié expo
ner en situacién “de examen”. Fue muy gratificante escuchar
comentarios de estudiantes que decian:

Casi no vengo, pgque es la primera vez que no “estu
dio” para un examen. jY mer.. qué bien que nos fue!

Lo que paso es que entendiamos, sabiamos lo que esta
bamos diciendo, por eso pudimos hablar con tanta
naturalidad. Esto me sif6 también para mparar los
examenes de las otras materias.

La expresion de la estudiante “es la primera vez que no
‘estudio’para un examerrios hace reflexionar acerca del €on
cepto de estudio que, en general, sostienen, tal es la repeticion
mecanica, textual, es decel estudiar de memoria, de tal
manera que si se olvida una palabra le es imposible o muy difi
cultoso poder continuaEn esta instancia, habia “estudiado
verdaderamente”, ya que para trabajar con cada concepto debio
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antes realizar una lectura interpretativa de los textos; com
prenderlos para poder tanto integrarlos en las tramas como
posteriormente gumentar el trabajo realizado y expresarse
con naturalidad.

Queremos destacar también que, ademas de rescatar como
muy valioso el trabajo grupal, principio en el que se sustenta el
dispositivo de tallertambién entendemos que es importante el
individual. El ofrecer la oportunidad de encontrarse ante un
caso, una problematica, una actividad, una hoja en blanco sobre
la cual tener que escribir los comentarios que su lectura, analisis
e interpretacion le provoca, es también un principio de forma
cion profesional, que le ofrece al estudiante, en algunos casos, la
oportunidad de tomar decisiones y/o determinaciones, elaborar
juicios, entre otros.

Por ello es que consideramos interesante la tarea que a con
tinuacion presentamos como continuidad de la experiencia que
venimos comentando. El objetivo de este momento fue que los
estudiantes lograran reflexiopg&anto individual como coleeti
vamente, acerca del trabajo realizado al tener que identificar
categorias, comprenderlas, establecer relaciones entre ellas para
elaborar las tramas conceptuales.

Organizamos esta nueva tarea en tres instancias: una pri
mera, para ser realizada en forma individual. Una segunda,
para la lectura de las producciones individuales en los peque
Aos grupos, con la elaboracion de otro escrito, en este caso gru
pal, sintetizador de los aportes de cada uno de los mienybros.
finalmente, una tercera instancia, para que cada subgrupo
exponga lo producido al grupo clase, leyendo la sintesis que
habian elaborado, producto de los escritos individuales, para
gue asi se produjeran comentarios y se elaboraran conclusiones
generales.

Es asi que se les solicitd, atendiendo a las tres instancias
mencionadas, respondieran a los siguientes interrogantes:

¢ Como les resulto realizar el trabajo integrador?

¢,Con qué dificultades se encontraron?
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¢, Qué beneficios pueden identificar en esta tarea?

¢Lograron algunas modificaciones cuando socializaron los

trabajos?

Transcribimos las conclusiones a las que arribaron les dis

tintos subgrupos de cada uno de los cursos:
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Al realizar el trabajo integrador nos encontramos
con la dificultad de tener que encontraglaciones
entre conceptos que para nosmgrestaban totalmente
aislados. Es por esto que al conseguir trazardd r
integradora establecimos conexiones, esto nos llevé a
considerar que habiamos logrado un apdizaje sig
nificativo (al que seefiere Ausubel).

El trabajo nos esultd Gtil para lograr establecer
relaciones en& conceptos que paalmente no se
veian. Notamos que el trabajo integradequiee un
mayor entendimiento del tema, ya que caglaaion
establecidaequiee de un fundamento. Sin empay
en el poceso de socializacion nos dimos cuenta cuan
flexibles pueden ser las tamulaciones establecidas
entre conceptos. Si bien las mismas nos perroiier
‘abrir los ojos’tanto a nuevaselaciones como a la
integracion de nuevos términos.

En cuanto a las dificultades, nos cost6 bastante
empezar el trabajo, peruna vez que se comenzo, sin
darnos cuenta armamos lad y si bien comenzé sien
do una dificultad, terminé siendo sencillo.

Esta taea nos siwvi6, ademas, pgue es una
forma de estudiade pensarde entendery junto con
el momento de la socializacion, que fue otra instan
cia de apendizaje, continuamos agpiandonos de
nueva informacion.

Al tener que ealizar el trabajo integradoral
principio nos sentimos desorientados, ya que-esta
mos habituados aealizar trabajos con mguntas
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predeterminadas y/o esitturadas. Es por esto que
debimos discutir pviamente la @janizacién de este
trabajo y aceptar puntos de vista ddetes. Suieron
dificultades, ademas, al tener quealizar elaciones
entre conceptos, peresto nos permitié enlazar los
conceptos desde difartes perspectivas, pudiend@r
lizar un trabajo mas rico y amplio.

Otras de las ventajas fue el descubrimiento de nue
vas elaciones que no hubiesen apeido si no nos
hubiésemos encontrado emitados a este trabajo.
Mediante esta socializacion (tanto con compafieras
como con la docente) obsamos que si bien lagle-
ciones casi eran las mismas, lo que diferia era la forma
0 el punto de pdida desde el cual los ats trabajos
habian sido gganizados.

Gracias a la ealizacion de este trabajo pudimos
ampliar nuestra perspectiva hacia loopy los contra
de difeentes modelos y conceptos.

Ademas esulté muy intersante la integracion de
textos trabajados en otras disciplinas para una mejor
compension de los conceptos y una buertecalacion
entre las difeentes cétedras.

Al principio nos paecié dificil, sobe todo para
iniciar, no encontrdbamos un punto de tida, peo
luego nos entusiasmamos gsultd inteesante y no
era asi. Tivimos que cambiar varias veces el enfoque
porque esultaba solo entendible para nosisr

Si bien todos habiamos leido y analizado los tex
tos, al momento de hacer este trabajo tuvimos ejae r
er todos juntos, pgue individualmente habia dita¥
cias en las intermtaciones de algunos conceptos.
Ademas, tuvimos que leer todos los materiales de las
diferentes materias €bria del Curiculum y Didactica,
Pedagogia, Psicologia y especialmente losalerfde
Docencia). Es decir que fue un trabajo que nosgi&ir

97

o



Sanjurjo.gxp 06/07/2009 17:25 PAgina 98 $

para las demas materias. Era conveniente encontrar

todos los conceptos claves conocidos y tratados hasta
lo que va del afio, luego explicAbamos cada uno y luego
marcdbamos laselaciones.

Nos sivi6 para apender a trabajar en equipo,
cuando tuvimos que ganizarnos, o buscar una meto
dologia de trabajo. ddos los integrantes tuvimos que
leer, apottar ideas, expsarnos, ayudarnos eBtnos
otros si algo no se entendiaanibién para tener una
mejor compensién de los temas y lograr asi que sean
mas duradeps.

Ademas, al tener que elaborades apgndimos a
relacionar conceptos y a encontrar unatdaenienta en
la que nos podemos apoyar a la hora de los examenes.
Es decir para mejorar en la forma de estudiar

El socializar los trabajos nos hizo ver que hay
muchas formas de ganizaciones, de acuwr a cOmo
lo vio cada gupo.Algunas eran paacidas, otras, total
mente difeentes. @ambién pudimos comgmder otos
conceptos que nosos no habiamos tenido en cuenta.

Este momento nogsultd fuctifeio, pudimos ver
cémo cada grpo tomd el mismo tema, paiesde dis
tintas perspectivas. Cada trabajo fue original y abor
dado desde enfoques ddates.

Pudimos ealizar algunas modificaciones en nues
tro trabajo agegando algunasetaciones que nosats
no habiamos considerado.

Al principio nos esulté algo complicado, hasta
podriamos decir que sentimos miedo,cua no ela-
ciondbamos mucho los conceptos de las distintas
fotocopias; nosotr's tenemos conceptos aislados, por
es0 esto nos prvoco miedo; perluego de un e
so de lectura y de interptacién, ese miedo desapa
recié, pudimos buscarelaciones y fue divé&do.
Pudimos integrar los conceptos que teniamos en la
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cabeza, per todos por separado. Fue un trabajo
enriguecedar

Fue muy bueno trabajar engpo, ya que no todos
entendiamos lo mismo, asi que estuvo bueno poder
escuchar distintas opiniones.

El mayor de los beneficios es que pudinsdaaio-
nar las difeentes materias. Desde ese trabajo, no-estu
diamos las materias por separado, sino que tratamos
de ver si hay algunaslaciones. Pudimos incorporar
nuevos conceptos. Nos ayudo a establecerediés,
similitudes a patir de un conjunto de conceptos.

Pudimos pesentarnos al coloquio con seguridad
y defender nuestraglaciones, esto fue pque en la
elaboracion de este trabajo congmdimos perfecta
mente todas lastaciones, pajue las encontrabamos
NOSotos.

A través del momento de socializacion, pudimos
encontrar diversas formas degamnizar las tramas.
Obsewrar como, paiendo desde difentes puntos, se
muestran elaciones similags peo desde difeamtes
‘miradas’. Es decirnos hizo poner abs ‘lentes’.

Este trabajo nosasulté una taga de mucha inves
tigacion y pofundizacion de los temas dados hasta
ahora. Fue una taa entetenida a pesar de que habia
gue leer e interpetar muchas cosas.

Nos permiti6 descubrir una nueva forma de
aprender Afianzar los conocimientos.

Uno de los principales beneficios fue el de poder
compender el tema o los temas que habiamos visto a
lo largo del primer cuatrimestrde una manera inte
grada y no como textos aislados.

Pudimos darnos cuenta de que todas las materias
estan elacionadas que ‘van de la mano’, que un-con
cepto nos puede sar para sacarnos las dudas de otr
gue a lo mejor caesponde a otra asignatura.

99

o



Sanjurjo.gxp 06/07/2009 17:25 PAgina 105$

También fue enriquecedor el poder trabajar en
grupo, ya que pudimos intmbiar opiniones, y a
partir del debate las ideas se foer clarificando.

En cada uno de los distintos momentos, nuestro trabajo fue
el de escuchaobservarcoordinayorientar guiat estimular para
seguir pensando con preguntas que desequilibraran, de manera
de instalar en el salén de clase “el pensar”, promoviendo la com
plejizacion del pensamiento y la construccion de conceptos.

A partir de este trabajo, no sélo los futuros docentes-logra
ron analizayr interpretar incorporar conocimientos, sino que
también pudimos hacerlo los profesores que lo planteamos, ya
sea por las diferentes propuestas de cada estudiante o de cada
subgrupo, o bien por cada pregunta o comentario que se fue
presentando.

Ademas, pudimos corroborar una vez mas la riqueza de la
realizacion, por parte de los estudiantes, de trabajos integrados
teniendo en cuenta contenidos de diferentes espacios curricula
res. Entendemos que el trabajo integrado brinda la posibilidad
de superar la fragmentacion entre disciplinas, y con ello, lograr
la comprension de los campos tedricos.

Otra experiencia que también resultdé interesante y que
gueremos compartita llevamos a cabo con la intencion de dar
inicio al tema de la observacién desde el espacio curricular del
Taller de Docencia I, en un primer afio del profesorado de
Inglés para el Nivel Medio.

Partimos de lo que expresan Postic y De Ketele (2000) con
respecto a la observacion. Estos autores entienden que es una
aptitud que hay que desarrollar por lo que se presenta como
imprescindible el “aprender a observar”’. Sostienen que -obser
var es un proceso cognitivo donde la intencionalidad y la atri
bucion de significados juegan un papel importantisimo, en
tanto que el observador significa las intenciones que orientan
los actos, atribuye significaciones, infiere intenciones de la
situacion educativa observada.
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Para este trabajo, propusimos al grupo de estudiantes asis
tir a la proyeccion de cuatro fragmentos de diferentes peliculas
gue mostraban distintas situaciones de clases en instituciones
con diversas caracteristicas. Seleccionamos cada uno de los
fragmentos de las peliculas, buscando que en las proyecciones
se pudiesen identificar diversos modelos de ensefianza earacte
rizados por los enfoques puestos de manifiesto por los docentes
en las distintas situaciones aulicas.

Escribimos en el pizarrén los nombres de las cuatre peli
culas, solicitando que individualmente eligiesen una de ellas
para ir realizando un registro escrito de la observacion de la
misma, de esta manera, el curso quediamizado en cuatro
grupos.Todos observarian los cuatro fragmentos de peliculas,
pero cada uno registraria sus observaciones, comentarios, pre
guntas, sentimientos en relacion a una sola de ellas.
Posteriormente, pasamos a la proyecciéon de los fragmentos,
los estudiantes escribieron sus observaciones de acuerdo a lo
convenido.

Luego, de manera colectiva, se realizaron comentaries ora
les y generales tanto del contenido como de las sensaciones y
reflexiones que cada uno de los cuatro fragmentos de peliculas
observadas habian despertado. Esta instancia no sélo fue de
comentarios, sino que también se instald la discusion, en la que
cada uno fundamentaba su observacién, dando cuenta asi de lo
subjetivo de este proceso. Esto también fue expresado por los
mismos estudiantes.

Posteriormente, solicitamos que se conformen grupos de
acuerdo a los que habian elegido la misma pelicula, para rea
lizar la lectura de sus registros individuales y analizarlos
identificando:

» estilos de escritura;

* aspectos que fueron tenidos en cuenta;

* elaboracion posterior de una conclusion escrita a partir de
lo anteriormente trabajado, para avanzar en un proceso de re-
flexion grupal.
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A continuacion, los grupos expusieron los comentarios que
habian escrito con las regularidades y diferencias identificadas
a partir de los trabajos individualésmedida que exponian y/o
se producian comentarios orales, realizamos anotaciones en el
pizarron acerca de dichas diferencias o similitudes.

En todas las instancias de producciones orales, comenta
rios y/o puestas en comun por parte de los estudiantes,-ofreci
mos ayudas pedagodgicas para que se confrontaran con marcos
tedricos acerca de la observaciéon que ibamos aportando los
docentes en busqueda de precisiones conceptuales. El trabajo de
reconstruccién permitié la comprension y la interpretacién de
situaciones de ensefianza, a partir de fundamentaciones tedricas,
generando nuevos conocimientos.

Esta interpelacion posibilitd convertir en objeto de cenoci
miento, en este caso, los registros realizados a partir de las-proyec
ciones, profundizando procesos de comprension producto de una
relacién dialéctica reflexiva que integré la teoria y la practica.

Al realizarse la puesta en comun, se comprobo6 que se pre
sentaron diferentes estilos de escritura: algunos optaron por
narraciones, otros, por descripciones; algunos habian registrado
en forma de items, otros incluyeron dialogos textuales, otras
opiniones, otros juicios.

Ademas, fueron tenidos en cuenta distintos aspectos de la
misma realidad observada: algunos hicieron hincapié en las
actuaciones de los docentes; otros, en la relacion de los alum
nos; otros, en la participacién de éstos; algunos, egdamiaa
cion de la clase; otros, en los modelo de ensefianza; algunos
emplearon categorias tedricas trabajadas en otros espacios
curriculares como Pedagogiaoria del Curriculo y Didactica,
ademas de las desarrolladas emadler de Docencia |.

Como cierre de la clase, se leyeron y comentaron las con
clusiones a las que habia arribado cada grupo. Se pusieron en
juego procesos psicolégicos superiores disparados por la
observaciéon, como el analisis, la comparacién, la busqueda de
fundamentaciones y/o justificaciones.
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Las conclusiones generales obtenidas fueron:

(...) la obsevacion tiene mucho de subjetivo. En la
interpretacion se myectan las experienciasguias y
sentimientos personales, uno se identifica con unos u
otros actoes. Pudimos obsear esto al tener queee

lizar el registio escrito de lo que obsgibamos. Estos
procesos no son completamente indeseables, ya que
permiten hacer inf@emcias y ealizar una comm@nsion

mas pofunda. Pensamos que es necesario tenerlos
presentes para que dichos sentimientos no desbalance
en el eal “equilibrio” que la situacion obsefada
debe tener

En este encuentro, mas que transmitir informacion, se pro
voco la realizacion de reflexiones racionales tendientes, en este
caso, a empezar a construir el concepto acerca de la observacion.
Fue interesante la produccién de contrastes criticos de pareceres,
interpretaciones y propuestas desde una logica de la diversidad.
Este trabajo se presentd como posibilitador de elaboracion de
hipo6tesis generadas a partir de la observacion y de la recenstruc
cion de las mismas al relacionarlas con marcos teoricos. En los
encuentros posteriores, los estudiantes profundizaron y amplia
ron conceptos en funcién de la lectura y posteriores trabajos de
interpretacion de bibliografia que se aporté desdeakgr de
Docencia I.

Esta propuesta se fundamenté en el convencimiento acerca
de la necesidad de que la ensefianza promueva la comprensién
por parte de los alumnos, es decir que el docente lleve a cabo un
proceso de didactizacion de los contenidos, que facilite la inter
pretacion y construccion significativa de los mismos. Esto-supo
ne poner énfasis en el desarrollo del pensamiento con la-utiliza
cion de herramientas que enriguezcan el debate y provoquen la
reflexion sobre los intercambios. El taller es un dispositivo de
gran valorya que en él se pueden realizar actividades y ofrecer
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propuestas de trabajo para la exploracion, el andlisis, la realiza
cion de disefios, la comparacion, la toma de decisiones, entre
otros, provocando el procesamiento atento de la informacién
gue se va recibiendo e invitando continuamente a la reflexion.
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Capitulo IV

La narrativa como dispositivo para
la construccion del conocimiento
profesional de las practicas docentes

Alicia Caporossi

Soflamos naando, ensofiamos namndo, recodamos,
prevemos, esperamos, nhos desesperama@Esnus,
dudamos, planificamos,evisamos, criticamos, cons
truimos, cimentamos, agmdemos, odiamos y vivimos
por medio de naativas(Hardy, 1977: 13 en McEwan y
Egan, 1998).

En estos ultimos afios, estamos asistiendo a un auge del
reconocimiento, desde lo tedrico, del papel que desempefia la
narrativa en la ensefianza y en el aprendizaje, aunque la misma
ha sido un dispositivo de comunicacion igreracional desde
el comienzo de la humanidad. Quizas este reconocimiento de la
importancia de la narrativa en la educacién esta relacionado con
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su condicion de capacidad humana fundamental, porque al narrar
se relatan los actos humanos, los sentimientos que ya estan pre
sentes en las vidas de los sujetos que las realizan. McEwan y
Egan (1998) sostienen que lo narrado dentro de una tradicién son
“paquetes de conocimiento situado” que se recrean a medida que
se narran. En la narrativa esta comprometido lo cognitivo, lo
afectivo y la accion, en tanto que los conocimientos, los afectos,
las emociones se expresan a traves de las narraciones. Como
destaca Hannarendt (2005), el sujeto se revela en la accion y
en el discurso, el sujeto es narrado por la accion puesta en acto.

El impacto de la narrativa en la enseflanza y en el aprendi
zaje se produce porque los docentes, a través de ella, recuperan
la autoridad sobre su propia practica al expresarse como auto
res de los relatos, en cuanto las narraciones siempre tienen un
sujeto, un “yo” que experimenta algo que le da sentido en un
contexto determinado, porque no hay division entre lo que se
narra y los acontecimientos que esas narraciones describen,
entre el sedicho del mundo y el sdrablante del sujeto. “El
sujeto narrativo se expresa y manifiesta en aquel conjunto de
relatos y narraciones a través de las cuales nos constituimos en
sujetos. Sujetos de narraciones, y sujetos ‘referjpmsharra
ciones que otros cuentan de nosotros. Nuestras vidas son rela
tos.Y en ese ser sujetos de narracion y relatos se cifra también
nuestra propia dignidad(Trias, E. en BolivarDomingo y
Fernandez, 2001: 15).

En este sentido es que decimos que la narrativa trata de
hechos, ideas, teorias, suefios, temores, desde la perspectiva de
la vida del sujeto que narra y dentro del contexto de las emocio
nes y del conocimiento de ese sujeto narrafimio conoci
miento es producto de los hechos, las teorias, los suefios y los
temores de la vida de un sujeto contextualmente situado en rela
cion con otros. Por lo tanto, la narrativa funciona en “contextos
de situaciéon”, y cualquier intento de omitir la situacién como
ingrediente esencial convierte el uso de la narrativa en artificial
e inutil para la ensefianza y para el aprendizaje (HolIRGDA).
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“La narrativa es una de las operaciones fundamentales de cons
truccién de sentido que posee la mente; y al parecer es peculiar
tanto de los individuos como de la humanidad en su conjunto”
(Lodge, David en McEwan y Egan, 1998: 10).

Por ello sostenemos que en las narrativas que los sujetos
producen aparecen las historias del conocimiento, de las con
cepciones de las ciencias, del arte, es desian presentes las
historias del colectivo humano. Narrar es un acto social con
todas sus implicaciones: conflictos, reconocimientos, relaciones
de poder temores, conocimientos, identidades, o sea que el
sujeto no se apropia de esa produccion en un movimiento indi
vidual, sino social que retoma sentidos preexistentes. Como
sefal6 Bajtin (1989), todo relato es dialégico e interactive por
gue pertenece a un mundo completo de otros discursos y esta
conformado por una “intertextualidad” o comunidad de textos y
por una “polifonia” o pluralidad de voces (BolivBromingo y
Fernandez, 2001).

También, McEwan y Egan (1998) sefialan que las narrati
vas nos permiten bucear por debajo de las apariencias exteriores
del comportamiento humano para explorar los pensamientos,
los sentimientos y las intenciones de los sujetos. Como dijimos
mas arriba, en las narrativas estan presentes las acciones huma
nas, porque al narrar los acontecimientos se exploran las expe
riencias, en cuanto un relato no viene al mundo en una mocen
te soledad, sino que se construye a través de lo ya dicho
(Maingueneau, 1980) y en relacion con lo cual el sujeto, el
narradoy el autor de las narrativas significa en el presente los
acontecimientos vividos.

Entonces, considerando a la narrativa como parte de la
accién humana, sostenemos que al narrar no solo resignificamos
el pasado en el presente, sino que tenemos la capacidad-de inau
gurar algo nuevo, en cuanto la accion humana de narrar se da en
una red de relaciones multirreferenciales y a la vez existentes,
pues no tiene lugar en el aislamiento, de modo que siempre hay
otros y se hace con otros. Como “no sélo estamos en el mundo,
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sino que formamos parte de él” (Arendt, 2005: 23), la accion de
narrar puede ir mas alla de lo que el sujeto puede prveue

la accion humana se caracteriza por ser impredecible en cuanto
a sus consecuencias y a sus resultados y ademas por ser irrever
sible. “En el concepto de accién quedan subrayados tres rasgos:
el hecho de la pluralidad humana (‘el hecho de que no un hom
bre, sino muchos hombres viven sobre la tierra’, por decirlo con
sus mismas palabras), la naturaleza simbdlica de las relaciones
humanas y el hecho de la natalidad en tanto opuesto a la morta
lidad. Con otras palabras, la intersubjetividad, el lenguaje y la
voluntad libre del agente” (Cruz, dmendt, 2008VIII).

Desde esta perspectiva, decimos que las narrativas son
acciones humanas que se dan en la intersubjetividad, con otros
diversos, en la pluralidad, como algo que nace en un mundo
gue ya existe. Las narrativas son acciones humanas puestas en
acto por sujetos histéricos y sociales, producidos en una red de
relaciones culturales, politicas, econémicas y productores en
esa red al darle nuevos sentidos y significados al narrar o vivi
do.A través de las narrativas, en el narrador se dan procesos de
identificacion y de construccion de la subjetividad, en tanto se
narra en una red de interacciones.

En este sentido es que sostenemos que la narrativa es un
dispositivo importante para la construccion del conocimiento
profesional docente, ypor ende, para el mejoramiento de la
practica, porque el narrar excede lo individual al darse en un
contexto, en un mundo que existe y que condiciona las rarrati
vas. Estan situadas en un aqui y en un ahora en el que se inician,
a la vez que historizan y recuerdan.

La rememoracién es un modo de pensamiento que, si bien
es uno de los méas importantes, supone limites: no se puede
rememorar fuera de una trama preestablecida de referencia por
gue la mente humana en rarisimas ocasiones es capaz de retener
algo totalmente desconectadoendt (2008) dice que los pri
meros que no pueden recordar coOmo era el tesoro son aquellos
gue lo han poseidq por encontrarlo tan extrafio, no supieron

110

o



Sanjurjo.gxp 06/07/2009 17:25 PAgina 11i]$

cémo nombrarlo, pero que la tragedia empieza cuando no hay
ninguna palabra para heredpara recordamo queda historia

gue contarCuando se ha olvidado la palabra, el pensamiento se

gueda sin voz, dado que la relacién pensamiento-palabra es un
proceso, donde el primero trata de establecer relaciones, de
conectar algo con algo. “El pensamiento no se expresa simple

mente con palabras; llega a la existencia a través de ella” (Osip
Mandelstam eNygotsky 1995: 202).

Por ello sostenemos que al narrar recuperamos las acciones
vividas, le damos voz a los acontecimientos; resignificamos
aquellas palabras al historizarlas. Las narrativas son, entonces,
un modo de revelar el presente a través de histpdeaignift
car las acciones humanas, porque son un modo de pensamiento
y de oganizar el conocimiento.

Este volver a la narrativa en el campo de la educacion, tanto
en la ensefianza como en el aprendizaje, esta sefalando el valor
que tiene en la construccion del conocimiento profesional docen
te. En tanto, las narrativas son un modo de historizacion del
campo educativo, un modo de conceptualizacion de la practica
docente. Desde la perspectiva conductista, cuyos principios son
la objetividad, la neutralidad y la imparcialidad, la narrativa fue
devaluada y menospreciada como dispositivo de construccion del
conocimiento y como herramienta en el campo de la ensefanza.

Por ello, es de suma importancia trabajar la cuestion del
contenido en las narrativas en tanto estan estrechamente ligadas
a las cuestiones éticas y practicas de la condicion humana. Es
decir, que los contenidos de las narrativas contribuyan a la cons
truccion del conocimiento profesional, a la comprension y al
mejoramiento de la practica profesional docente, mientras no se
usen para distorsiongpara ocultgrpara engafiar (McEwan y
Egan, 1998). La narrativa desempefia un papel importante en la
comprension del curriculum, de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, en la revision de las practicas de la ensefianza,
siempre que los contenidos estén fuertemente conectados con
razones éticas y practicas de lo humano.
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Trabajando desde esta perspectiva, el contenido en las narra
tivas posibilita rever el propio proceso de ensefanza, volver
sobre la propia practica, cuestionar lo hecho, buscar los por que,
los para qué, en un permanente proceso de aprender a dasefiar
asi que las narrativas contribuyen a reflexionar acerca de fa prac
tica profesional y acerca de como se construye el conocimiento
profesional docente. Reflexionar es volver sobre los hechos del
pasado, no sélo como sucesos que se ubican uno detras del otro
en una secuencia temporal, sino como significacion de los efec
tos de sentido proporcionado por los suefios, las fantasias, los
temores, los mitos, los idolos en un contexto dado.

La narrativa reflexiva aborda a través del relato —que con
signa un fendbmeno mental, que se podria denominar un aconte
cimiento del pensamiento— la accion puesta en acto cuando
reingresa al pensamiento luego del mismo acto. Es decir que el
narrar reflexivamente es una llamada al pensamiento gge sur
en esos periodos intermedios cuando los docentes se hacen
conscientes de las practicas desarrolladas y de las que todavia
no han desarrollado. La narrativa reflexiva revela un campo de
batalla donde las fuerzas del pasado y del futuro chocan entre si.
Como diceArendt (2005), si alguien quisiera escribir su histo
ria intelectual en forma de biografia, la mente de esta persona se
revelaria como habiendo sido forzada a girar en redondo no una,
sino dos veces; primero cuando escapo del pensamiento hacia la
accion y de nuevo cuando la accion, o mejor después de, actuar
la forz6 a retornar al pensamiento.

La narrativa reflexiva, al responder a un proceso metacog
nitivo, posibilita la interpretacién de las acciones pedagogicas
propias y publicas, psiquicas y culturales y a lagdplicitan el
deseo de ser y el esfuerzo por existir que nos constituye como
docentes (Ricoeyr2003).

En este sentido es que sostenemos que la narrativa en la
ensefianza y en el aprendizaje recupera la produccion del sujeto,
del que narra sobre su propia practica de ensefianza y de apren
dizaje frente a la imagen de reproduccion o de pasividad. Es

112

o



Sanjurjo.gxp 06/07/2009 17:25 PAgina 11%

decir que posibilita la recuperacion de la autoria de las practicas,
el reconocimiento del proceso de construccién del conocimiento
profesional docente y el mejoramiento de las practicas de ense
fRanza y de aprendizaje.

La narrativa y las biografias escolaes

Al utilizar la forma narativa asignamos un sentido a
los acontecimientos y los investimos de ceher,
integridad, amplitud y conclusién. Cuando situamos
eventos extraidos de nuestras experiencias personales
dento del oden povisto por la narativa, también los
investimos de una significacibn mo(@udmundsdottir

en McEwan y Egan, 1998: 62).

La biografia escolar es un relato que refiere a los aprendi
zajes incorporados en el paso por la escolaridad, en todo ese
trayecto en el que como sujetos estamos insertos en las-institu
ciones educativas. En nuestras experiencias escolares, ademas de
aprender los contenidos curriculares, interiorizamos otros saberes
referidos a pautas de comportamientos, a cdmo se aprende, cdmo
se estudia, cOmo se ensefa. O sea que, como producto de nuestra
historia de alumnos, nos hemos apropiado de teorias, creencias,
supuestos y valores sobre el conocimiento profesional docente.

Entonces, al hablar de la biografia escalaresa narrativa
a la que asignamos sentido y significacion moral, como sefala
Gudmundsdottir en el texto inicial, nos estamos refiriendo a las
complejas internalizaciones realizadas en las experiencias como
alumnos en todo el trayecto escolar

Muchos autores se han dedicado a investigar los relatos de
la biografia escolautilizando diversas denominaciones: “auto
biografia (Grumet 1980; Pinat986), praxis autobiografica y
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autobiografia colaborativa (Butt y Raymond 1989; Butt,
Raymond yyamagishi, 1988), historias de vida (Marsick, 1989,
Sikes yTroyna, 1991;Woods, 1987) o indagacion narrativa
(Connelly y Clandinin 1988,1990)" (Sammamed, G995:
133).Todos ellos destacan esas narrativas, llamadas de diferen
tes formas, para indagar como se construye el conocimiento de
la practica profesional docente en la trayectoria escolar

También en l&Argentina, desde hace mas de una década,
se estudian los relatos de la biografia escAladreaAlliaud
(2005), en su tesis doctoral, recorre el analisis de los relatos de
las biografias escolares de profesores noveles en los que
observa que son formateados por la biografia escolar y que
transcurren en un proceso de readaptacion a la escuela en la
gue se insertan como profesores.

Es que, la escuela esta todos los dias en la vida de les suje
tos desde que somos nifios, por lo que el trayecto escolar
adquiere una fortaleza que reside en su presencia sistematica
por un lago tiempo, ya que la escolaridad atraviesa etapas
decisivas en la construccion de la subjetividad: la infancia, la
adolescencia. Etapas éstas que los sujetos transitarggiloser
en el ambito escolar

Del recorrido por los diferentes estudios antes citados,
podemos decir que la escuela no ensefa tanto por sus eonteni
dos “curriculares”, formalizados, sino mediante la inculcacion
de una logica en cuanto a cOmo acteamo aprendeicomo
ensefiarLa exposicion prolongada a formas de ensefar de los
docentes, a formas de sde habitar y de actuar en el espacio
escolar es algo que se vive, y también se sufre, se padece y a
veces se disfruta. De alli la fuerza de esta experiencia como
instancia previa y definitivamente formativa.

Por ello, consideramos que los saberes que constituyen
este momento de la biografia escolar en el desarrollo profesio
nal docente “son generalmente saberes fuertes, resistentes al
cambio, porque fueron aprendidos vivencialmente y sin media
cion critica” (Sanjurjo, 2002: 41).
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Como diceAndreaAlliaud, “son aprendizajes que se predu
cen a partir de lo que les pasa a los sujetos, lo que vivencian
cotidianamente y en lo que muchas veces se juegan cuestiones
personales importantes, pues sabemos que la escuela hace
mucho més que transmitir saberes formalizados. Estas experien
cias, entonces, se ponen en juego a la hora de asumir el lugar de
docente. Uno puede aprender distintas corrientes pedagodgicas,
asumir incluso posturas dentro de las discusiones que existan en
el campo del pensamiento didactico, pero a la hora de enfrentar
situaciones précticas, concretas en el aula (...) sale lo que el
cuerpo aprendio...” (Alliaud, 2005: 46).

Entonces, ¢ por qué es importante considerar a la narrativa
de la biografia escolar como uno de los dispositivos para la
construccion del conocimiento profesional de la practica docen
te? Porque al escribir la biografia escolar el narrador le da sen
tido al pasado y al presente entre lo que eray es. El abordaje de
ese pasado esta determinado por el poryeste tiempo, por este
espacio y por estas condiciones determinadas. Es decir que en la
narrativa de ese pasado incluimos una seleccion de sucesos, de
personas y situaciones en las que participamos, mediadas por las
vivencias posteriores y también las de,Hay del momento en
gue escribimos esa narrativa.

Los relatos de las biografias escolares no son simples des
cripciones o inventarios de situaciones o0 sucesos vividos, sino
relatos creados, interpretados, significados en los que el sujeto
se re-construye y se re-piensa con imagenes derdgignif
cando y reconstruyendo esas experiencias vividasendo en
cuenta esto, es que sostenemos que los sujetos, autores de esos
relatos, se hallan inscriptos doblemente, en el momento enuncia
tivo y en aguel momento que es objeto de rememoraciéon. Pero
las investigaciones nos muestran que la re-edicion de las situa
ciones vividas parecen imponerse frente a la re-significacion de
esos aprendizajes (Alliaud, 2005); como ya sefalamos, los
aprendizajes que se producen en el trayecto escolar son fuertes y
perdurables.
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Por ello, el uso de la narrativa de la biografia escolar en los
diferentes trayectos de la escolaridad, ya sea en edades-tempra
nas como en la formacion docentgambién en los diferentes
momentos del desarrollo profesional, es un dispositivo valiosi
simo para sistematizar los procesos reflexivos y aprender a
reflexionar incluso desde cuando somos alumnos.

Por esto queremos compartir distintas experiencias de
narrativas de la biografia escolar puestas en acto en diferentes
ambitos educativo. Los trabajos que presentamos en la primer
experiencia estan pensados como dispositivos de ensefianza en
la Catedra de Residencia Docente de la carrera de Ciencias de la
Educacion, Facultad de Humanidadeéstes, UNR, en cuanto
los alumnos residentes escriben y reflexionan acerca de sus
procesos de aprendizaje de la practica profesional.

La eleccion de este dispositivo de ensefianza responde a
gue cuando un estudiante comienza con esta formacion de
grado, lleva acumulado un considerable periodo de vivencia
escolar constituida por el transito por el Jardin de Infantes, la
escuela primaria y la escuela secundaria, como minimo. Pero si,
ademas, el estudiante es docente, se le suma el paso por el
Instituto de Formacién Docente y la experiencia en las escuelas
donde se desempefié como tal, a lo que se le suman los cuatro
afios de cursado en la Universidad para llegar a la Residencia
Docente.Todo este tiempo de escolaridad influye (Dicker y
Terigi: 1997) en la formacion tanto cuantitativa como cualitati
va. Cuantitativamenteorque el tiempo transcurrido en estas
instituciones es importante en relacion a otras actividades, y
cualitativamenteporque muchos de los aprendizajes en esos
contextos se realizan en condiciones que los hacen indelebles.

Los residentes realizan dos trabajos practicos relacionados
entre si, al inicio del afio lectivo y al finalizar el afio, al momen
to del cierre de la experiencia de residencia. En estas narrativas
escriben sus biografias escolares siguiendo una guia en la que
se les solicita una cronologia en el tiempo que permite a los
residentes dar una cierta coherencia a las experiencias que

116

o



Sanjurjo.gxp 06/07/2009 17:25 PAgina 117$

estan desconectadas. “Hablar de uno mismo y de su vida, sin
referirse inmediatamente al tiempo, lo haria ininteligible”
(Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001: 26). Las pautas de-traba
jo dadas son:

-Trabajo Préactico N° 1

Elaborar un relato biogréafico “integrado” sin diferen
ciar cada aspecto solicitado. Las dimensiones intentan
captar las referencias constitutivas del recorride bio
grafico personal. Fundamentar los comentarios:
+Dimension personal. Datos biogréaficos generales.
+Dimension institucional: a) Escolaridad. b) Profesién
(para quienes son docentes).

+Dimension socio-politica.

+Dimension proyectiva.

-Trabajo Practico N° 2

Realizar una narrativa personal teniendo en cuenta los
siguientes items, ayudandose con la lecturdrdlajo
Practico N° 1.

¢,Cémo cree que influyé su biografia escolar en su
practica docente realizada en la Residencia? ¢Como
cree que influye en su formacién en general? ¢Cree
gue su biografia lo ayuda a construirse como docente
en Ciencias de la Educacién? En caso de respuesta
afirmativa: ¢de qué forma? ¢Puede identificar-algu
nas cuestiones de su biografia escolar que aparecie
ron en el desarrollo de sus clases como residente,
tanto potenciadoras como obturantes? ¢Cuales? ¢Ha
detectado actitudes puestas en acto en su practica pre-
profesional que no pudo modificar y que tienen una
relacion directa con los modelos internalizados de su
biografia escolar? Proponga estrategias para modificar
las dificultades que sgieron en sus clases, producto
de los modelos internalizados acriticamente.
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tes

Analizando las produccionssncontramos que los residen
reconocen como influyen sus biografias escolares cuando

ponen en acto las practicas de la ensefianza. Citamos algunos
textos a modo de ejemplos:

118

(...) durante el desapllo de mis clases como
residente, he notado que en primer lugar muchos
recuedos como alumna me venian a la ment§. (

(...) la biografia escolar no puede dejar de ayu
darme a constituirme como docente en Cs. de la
Educacion (..) los momentos vividos en el colegio.

(...) en mi biografia hice mencion a una docente
de historia que tuve en el secundario. Si bien no es el
tipo de docente al que me gustaria gg@rme, pude
rescatar una estrategia que utilizaba y atraia a las
alumnas.

(...) mi biografia escolar tuvo una gran y clara
influencia durante mis practicas.() de cada uno de
los docentes de mi secundaria pudsaatar actitu
des significativas.(.) desde el modo en que cada
uno nos trataba.(.) hasta el estilo de ejeicios que
planteaban (..).

(...) antes de dar las clases me ataiva de los
docentes que mas me gustaban y trataba de ver qué
cosas de ellos me podiandercémo jugaban con las
palabras, con el humpgué daban en las clases, la
forma en que seefacionaban con el gipo, etc. Como
también ecodé aquellos que menos me ensefiar
(...) araiz de esto traté siemngpde elacionar el tema
gue tenia que dar con cosas cotidianas)(
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(...) la biografia escolar es siengpta base con la
gue contamos y desde la quetpaos. Mal o bien, ella
nos atraviesa.(.).

(...) consideo que mi biografia escolar influye de
manera elevante en mis practicas.().

(...) la biografia escolar condiciona pfunda
mente el desenvolvimiento de toda persona adulta,
mas aun en aquellas que contindan su formacién den
tro del &ea de la ensefianza .).

(...) en mi practica pude ver cosas de mi biegra
fia escolar que no imaginé que saldrian..], por
ejemplo, sugerirles a las chicas como sentarse, eso
era algo que en el pfesorado nos maaban mucho,
también la letra (..), siempe hablé usando un tono
mas que las chicas, eso lo internalicé en el secunda
rio (...) de las actitudes que detecté, muchas pude
plantearmelas yeaflexionar para modificarlas, lo que
me cuesta es el tema de la vo2)(

(...) me cuesta mover estituras muy aligadas,
por ejemplo, emege espontaneamente una actitud de
agrado ante unaaspuesta de un alumno esperada por
mi, debo hacer un esfuerzo para no decirle, jmuy bien!
Son esabios de una formacion conductista que no se
despliega con facilidad.() las raices quedan y a
veces quien aflorar (..).

(...) obsewé que tuve ci¢as actitudes mducto de
los modelos internalizados acriticamente)( una vez
gue lo econoci, inmediatamente qmuré mejorarlo

119



Sanjurjo.gxp 06/07/2009 17:25 PAgina 125$

(...), este cambio fue a parde reconocer el pblema
en un primer momento y de flexibilizar luego mis plani
ficaciones en funcién de que segenten abida (...).

A partir de estas narrativas, podemos observar lo dicho
mas arriba, en cuanto a que los saberes internalizados en sus
experiencias como alumnos se convierten en aprendizajes
fuertes porque vuelven y se hacen acto en el momento de la
practica docentéddemas, al reflexionar a través de la eseritu
ra de esas narrativas, los residentes reconocen, también, lo
dificil que resulta la reconstruccion de los aprendizajes que se
realizan acriticamente y que, por esa misma razdn, es necesa
rio ponerlos en cuestion, revisarlos, contextualizarlos, tomar
una distancia 6ptima de las situaciones rememoradas. Dicen
en sus producciones:

(...) sin embago, si nos quedamos con ella (los
sabees que apda la biografia escolar) y nada mas,
consideo que caemos en el sentido comun, en labana
lizacion de lo que implica ser docente y fomentamos el
pensamiento de que todo aquel que apele a su sentido
comun puede ser docente.

A patrtir de esta (la escritura de la biografia esco
lar), pude pensar mi formacién como un trayecto,
como algo que inicié mucho antes de esgar a la
Facultad de HumanidadesArtes (..), puedo decir
gue no son los unicos piks que hicieon y hacen a
mi formacién (la carera de Ciencias de la
Educacion); ademas, este trayecto de la formacién
(biografia escolar) me permitio visualizar los momen
tos fuetes en mi formacion, las etapas de mi vida
escolar con mis éxitos y con mis fracasos.

En las narrativas de la biografia escolas alumnos resi

dentes se convierten en autores y reproductores al relatar la forma
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de habitar el aula desde otro lyga que se narran poniendo el
cuerpo como docentes ante un grupo de alumnos. En tanto la
narrativa de la biografia escolar es una forma de producc#n y

la vez, una forma de reproduccién del mundo social.

Estas producciones que realizan los residentes se retrabajan
en pequefios grupos coordinados por docentes de la catedra, en
los que se analizan los relatos producidos, haciendo aseciacio
nes, recordando algunos detalles olvidados, reconociendo un
antes y un después. Es degire se resignifica lo que en un prin
cipio eran fragmentos desperdigados dentro de la propia historia
escolar En estos espacios, es necesario que se construya un
clima de respeto por el relato del otro en el que el formador
acompafa, nomina las dificultades, los miedos, las tensiones.

Cifali (2005) sostiene que hay que elaborar dispositivos de
construccion del conocimiento profesional docente en los cuales
los residentes puedan hablar de sus experiencias, compatrtirlas,
observarlas posteriorj hacer preguntas, comprender por qué no
comprenden, vivenciar el miedo a la exposicidon de la propia his
toria. El trabajo sobre las propias narrativas biograficas en gru
pos desde el enfoque clinico como también, el estudio de casos,
el trabajo sobre las situaciones, crean espacios de aprendizajes de
la practica profesional.

Por ello, al trabajar las biografias escolares con los alumnos
de residencia de la Carrera de Ciencias de la Educacion de la
Facultad de Humanidade#swtes, UNR, se logra que reconozcan
el impacto que tienen las situaciones escolares y los modelos
docentes internalizados durante su trayectoria escolar en la mane
ra de pensamirar y resolver situaciones de su experiencia de
residenciaAdemas, aprenden, al vivenciar la experiencia, que la
escritura de la propia biografia se constituye en un dispositivo
metacognitivo que permite reconocer esos impactos e interesarse
por su analisis critico.

También podemos ejemplificar el uso de la narrativa de las
biografias escolares en acciones de desarrollo profesional para
gue los profesores puedan reconocer qué aprendizajes acriticos
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los atraviesan y reflexionar sobre ellos para comprenderlos, cues
tionarlos, modificarlos para mejorar sus practicas de la ensefianza
y seguir construyendo el conocimiento profesional docente.

En esta experiencia, también, se ofrecen guias para elaborar
la biografia escolara través de las cuales se los orienta para
recorrer distintas dimensiones como: historia como alumno, for
macion docente, vida profesional. En las narrativas elaboradas
por los profesores hemos encontrado textos como:

Es muy rao para mi ponerme a contar lo méas
importante de mi existencia: la escolaridad, goe
ahora me doy cuenta de que tengo 37 de mis 40 afios
ligados a mi educacion.().

Convulsionada, si, convulsionada, goe naci en
1967, afio del comienzo de unas de las tantas dictadu
ras que tuvimos que padecer Fagentinos, pey espe
cial porque fue la dictadura que mas se ensafié con la
Educacion, esponsable de la Noche de los Bastones
Largos y de hacer trizas el ggupuesto mas alto que
tuvo nuestra educacion en toda la historia de nuestra
Nacion (..).

Resumiendo: mi primaria culmind pganipando
de todos los eventos esc@sy ganando un pmio a la
mejor redaccion por el “El Dia dehhorro” (se acuer
dan?) y siendo Primer EscoltaAbanderado después.
Mis mejoes compain@s, todos. Mi mejor maestra,
aguella que me escuchaba y me invitaba a su casa a
tomar el té (..). Con el advenimiento de la democra
cia, también me sgreron los ideales de justicia, por
lo tanto, y por mi compmiso con lo prpio y ajeno,
junto con una de mis megs amigas, nos eligien
delegados de curso, cuando todavia no funcionaban
los Centos de Estudiantes. Este commiso fue mar
cado por mi Pofesora de Historia.(.).
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Hacer un analisis de mi biografia educativa, me
permitio:

- Primero, poner en letras mi paso por las aulas,
gue no es poca cosa, lo cual me permite haceeca r
rrido retrospectivo y saber por qué estoy aqui.

- Segundo, hacer posible que mis hijos conozcan
parte de mi historia.

- Tercero, confirmar que en los espacios educacti
vos no sOlo se apnde teoria, sino que se apde
compomiso, solidaridad, perseverancia, temas que se
van impegnando por todos los tejidos, sin que uno se
de cuentgGuillermo).

Cuando Guillermo comparte su narrativa con el grupo de
profesores y la coordinadora de la capacitacion, expresa que
este trabajo fue muy gratificante y revelador porque era-a pri
mera vez que lo hacia.

En los siguientes parrafos, seleccionados de la biografia
escolar de Clide, que no es la primera vez que la escribe, pode
mos ver cOmo una docente con experticia pedagogica habla de
sus aprendizajes, haciendo referencia a sus experiencias esco
lares y a sus reflexiones sobre su propia practica. Es que al
reescribir su biografia escolda resignifica en un proceso de
historizacion y rememoracion espiralado.

Comienzo mi escuela primaria en una escuela del
barrio en el que vivia de nifia, curso hasta mediados
de “primero superior”. Las nifias vestiamos rigngo
guardapolvo blanco, tableado y almidonado, zapatos
estilo guillermina negrs y medias blancas. Mis pri
meios recuedos estan llenos de ternura hacia mi-pri
mer maestra “la sefiorita Blanca” (joven, pulcrisima,
perfumada, comgnsiva, cariosa, explicaba muchas
veces lo que no se entendiagnibmos un liby de
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lectura mimeografiado con dibujos y palabras o-fra
ses escritas por nuestra maestra (...).

Comienzo entonces a condura otra escuela,
bellisima escuela, patio con baldosas, aulas amplias
con paedes llenas de laminas. Mi mama decia “la
mejor escuela de la ciudad, ppre ahi se forman los
maestos’(...).

Afortunadamente, al afio siguiente cambiamos
de maestra y de ahi a terminar la primaria tengo
recuedos bellisimos de todas mis maestrasdab
muy exigentes, pemos explicaban tan bien, aprdi
tantas cosas: las tablas, a dividir (acd me ayudoé
mucho mi papa.), a dibujafracciones, historia, geo
grafia, a bodar (...). Leifamos muchisimo. Saliamos
muchisimo: ibamos al rio, a las plazas, a exposicio
nes de pinturas, de libs, fuimos de viaje a Rosario,
SantaFe, Cayasta, Buendsres, Cddoba, Necochea,
Mar del Plata. En la escuela teniamos biblioteca,
museo, laboratorio y todos los elementos para hacer
educacion fisica (...).

Continio en la misma escuela con mi estudio
secundario. Obtengo el titulo de Maestra Normal
Provincial.

La Sta. de Lengua tuvo mucho que ver en mi
eleccion de la docencia. Me hizo digar el apen
der al igual que la Sa. Blanca (...). Concuramos
doble turno. ddos nuestis piofesoes eran muy exi
gentes, nos tomaban leccion en @nte, todos los
dias. No teniamos horas |d8. Nuestrs piofesoes
faltaban rara vez, la mayoria era de Rosario.
Algunos eran “pofesionales” no docentes (universi
tarios) en botanica y zoologiaAdemas habia
“Gabinete Psico-pedagdgico”.

Tenia liblos para todas y cada una de las mate
rias, jhasta de cultura musical!
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Comienzo con un interinato. Recibo apoyo eons
tante de la Diectora y de algunas compafieras. Los
grupos de alumnos eran nurosisimos (en&r 38 y 42
todos los afios). En esteimgreso, tes companes
me macaron, eran, son, tan eativos, distintos del
comun denominadptrabajaban con tanta pasién. Me
enganché en esestr. Me poveian material para leer
(muchas veces no entendia y abandonaba la lectura,
seguian dandome mas), ibamos a cursos, a charlas.
Trabajabamos con tanta dedicacion y digé. El tra
bajo no terminaba en la escuela, continuabamos en
nuestras casas, noguniamos para planificapara
preparar actos, para @anizar nuestra taga. Nadie
se quejaba, todos trabajdbamos con alegria, con
dedicacion (...).

Teniendo ya 45 afiosgcibo una popuesta de una
de estas comparieras “con las que toméesi"trDijo:
“Voy a estudiar Ciencias de Educacion en la Facultad
¢ Quién me acompafia?”.

jQué opotunidad para cumplir mi suefio poster
gado por poblemas de economia prinoepor IespoR
sabilidades familiags después!...

Durante este Ultimo pceso de formacién, hubo
profesoes que me deslumbmar, me desesicturaron,
me fotalecieon, me brindasn tanto conocimiento,
me dejaon huellas imbamables. Lograon estas mfe-
soras conducirme en esteopeso de ida y vuelta cons
tante en la constrccidn-econstuccion de esta opcion
elegida: la docencia.

Al analizar mi biografia escolami pioceso de for
macion, de socializacion gfesional y de capacitacion,
recupeo las siguientes palabras de Rockwell: “Se
constuye asi (...), un psente en que seaonozcan las
huellas y las contradicciones de multiplesgesos de
constuccion historica”(Clide).
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Al reescribir la biografia escoldos profesores construyen
y reconstruyen el conocimiento de la practica profesional.

Esta otra experiencia de escritura de la biografia escolar se
desarrolla en el marco de un Seminario donde se trabaja “La for
macion docente como trayecto: aspectos teoricos y practicos”,
como parte de las acciones de formacion del equipo de investi
gadores del proyecto titulado “La construccion del conocimien
to profesional docente en los primeros procesos de socializaciéon
profesional. La insercion de los graduados docentes de la zona
sur de la Provincia de Santa Fe en las instituciones del medio”
(PICTO 2005), en el que participan cuarenta profesores de
Institutos de Formacion Docente y de la Universidapli tam
bién se da una guia similar a la experiencia anterior para que los
profesores que trabajaran en el analisis de narrativas hagan la
experiencia de narrar su propia biografia escolar

Del andlisis de esas narrativas de la biografia esdatar
docentes coordinadoras de ese seminario destacan las siguientes
recurrencias y rupturas:

Los relatos de las biografias escoéasrse mueven
entre lo social y lo individual, endrlo afectivo y lo
tedrico, ente el contexto maory mico.

El escribir la biografia escolar en la mayoria
desata ecuedos, escenas, nondx de docentes, de
compafens, nombes de métodos, de ld® de lectu
ra, emociones, disgustos, practicas de la ensefanza.

En todas las biografias el estilo es raivo
donde se dicula la reflexion con el contexto. En todas
se sefiala, ya sea como alumnos o corntepoes, las
vivencias durante la Dictadura Militar del 76. Otra
recurencia es la vivencia institucional del 84: “aper
tura”, “air es nuevos”, “se leia otrs autoes con el
advenimiento de la democracia” y edaonocimiento
de que con el coer de los afios las esperanzas que
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crecielon por esos afos se foardesvaneciendo y no
se eemplazawn por otras.

También se sefiala que la familia mmé@ren cuanto
al estudio, a los valas, a la esponsabilidad. Era muy
importante estudiar para alcanzar una mejor vida. Por
ejemplo:

“(...) que solamente los estudios me lo podrian
brindar. Sin dudas de que eran épocas en que, er hues
tro pais, todavia seeia en la educacion como un medio
de movilidad social y de ecimiento econdmico” .

De las vivencias del Nivel Inicial quedsr las
“Mandn”, la merienda, los juegos, las mesitas, el-per
fume de la maestra, la mama llevandolos. Muchos
reflexionan diciendo que esa era la Escuktaiva, la
Escuela Nueva.

En cambio, el primario y el secundario, en gene
ral lo recuedan como tecnocratico, algunos hablan de
academicismo y varios de normalismo.

De la escuela primariaecuedan con placer los
actos escolas en los que pacipaban y que lo dis
frutaban. Hay difentes experiencias en cuanto a si
la escuela a la que asistian era de la ciudad, de un
pueblo, wral, publica o eligiosa.

Del secundario nombran los espacios rauurla-
res asociados a los “buenos o malos docentes”. Los
docentes que dejan huellas son tanto los “buenos
docentes” como aquellos de las clases alas, los
gue a veces se dormian, los que no exigian.

Como una egularidad, podemos sefalar que, en
general, se esfuerzan poeaodar a los “buenos
maestos o0 pofesoes”, los que se apasionaban al
ensefiagrlos que exigian, los que corepdian, los que
escuchaban, los que acompafiabakparecen asi
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muchas practicas de la enseflanza puestas en acto.
Dicen al especto:

“En la primaria tuvimos una sola maestra hasta
3° grado y luego, de 4° a 6°, otra. Eran muy especiales,
explicaban tantas veces hasta queespliamos. Cada
grado tenia 30 alumnos o méas. Sieenpabia mucho
material conceto para cada materia. El laboratorio y
la mapoteca nos maravillaban.

Nunca me olvidé del volumen del cono, pues-com
probamos tantas veces que el contenido del cono cabe
3 veces en el cilindt Lo haciamos con maiz,rar,
arena, asenin, tierra. Las situaciones pblematicas
no eran después dificultosas. Nos hacian gustar todas
las materias.

Lo mismo los sinbnimos y anténimos con el uso
del diccionario y los epres de otografia con la aute
correccion.

No puedo olvidar la ensefanza de los tipos de
redacciones: descripcion, macion, dialogos, caas,
obras de teatr. Las docentes usaban el pizar con
redacciones en conjunto para que epdiéramos los
tiempos verbales y los signos de puntuacion en los
trabajos. Bdos sabiamosdactar

Las horas de clases eran todas inmtpates: la
hora de lectura caiente e interpetativa permitia
introducirnos en lugas y personajes desconocidos.
Eran dulcemente exigentes y nespetaban. Siemgr
qguerian que hiciéramos volar nuestra imaginacion.

No gritaban ni levantaban la voz cuando daban
clases en los salones ni en el patieniamos compa
fileros con dificultades, pereran atendidos muy bien.
Me encantaba mirar las carpetas de ej&ciones.
iQué letra! jQué colaes empleaban! Siengple pedia
a la Sefiorita Luisa el coloiojo, pues no era el mismo
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gue tenia en mi caja de lata de 24 Fabenian sus
portafolios muy adlenados conecursos y actividades
por si terminabamos antes. No faltaban nunca”.

“Las clases que siecuedo con mucho agrado y
creo que han influenciado positivamente en mi desem
pefio docente fuen las clases de musica. ibamos a un
salon de usos multiples, donde a veces, también, haci
amos gimnasia o saludabamos a la bandera cuando
llovia y no podiamos hacerlo afuera. El saldn tenia un
piano vetical y, en ese momento, me eeila enorme.
Hago esta aclaracion pgue he vuelto a visitarlo afios
después y no es tan amplio comeiarAlli cantadba
mos y bailabamos acompafiados por el piano tocado
por la sefio Nilda que era una persona muy agradable,
dulce, a la cual yo llamaba Linda (mecueda mi
mama). Ella, a pesar de no ser joven, si se sentaba en
ronda en el piso junto a nosof a compdir las actk
vidades. Podria asegurar que fue una de mis docentes
célebes (...)".

La eleccion de ser maesto piofesor paeciera
gue para algunos estuvo determinada, guiada por la
mama o por el papa o por la prima o por N&r
Mabel, Olga (...), aquellas maestras yof@soras o
profesoes que les hicien gustar ser docentes. O%,
porque el Instituto era lo que quedaba maseaes no
recuedan como llegarn alli; peo hoy no impda
eso, en general muestran un fikecompomiso con la
docencia.

Al rememorar los inicios del trabajo, las primeras
inserciones en las instituciones esca@sarcomo wfe-
sores, ese momento de la socializacionfgsional,
cuando eran novatos, apanieon en los elatos los
“otr os significantes”, aquel docente que se apasiona
ba, aquel que exigia, aquel que ayuda, guiaba.
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Explicitan que hacian muchos esfuerzos paragex

se a los “buenos docentes” y que tenian mgsente

no ser como aquellos @iesoes aburidos, o los que
repetian siemgrlo mismo, o los que no sabian, o los
gue sélo dictaban de hojas amarillas. Muchos se inicia
ron en la escuela que cursar el primario o el secun
dario. Dicen que esto los hacia sentir bienqa la
institucion los aceptaba, los apoyaba, los acompafaba.

En esos momentos de inicio en la docencia, en
general, los que ayudan fueon los companes, la
maestra del otr grado, “mi maestra de 4° grado”, el
profesor de filosofia.

En estos prim@s piocesos de socializaciongie
sional, se econoce que hay que seguireqiendo y en
es0s momentos, muchesonocen que comienza la-for
macién permanente. Por eso, para la mayoria, la
Universidad adviene como unaofsngacion del cursa
do en el Instituto,aconociéndola como un ambito de
aprendizaje muy impteinte, donde se conoce aasr
autores, donde se pfundiza el conocimiento de teorias.

Los que llegaon a la postitulacién por las exigen
cias de la implementacion de la Ley Federal de
Educacién destacan que este nuevo espacio leséapor
nuevos conocimientos. Reconocen que ese cursado fue
por necesidad, pera la par se constituyo en una muy
buena opatunidad para seguir agndiendo.

En todas las biografias, apscen expsiones
como “busqueda”, “lecturas”, “deseos de apnder”.

“Deciden”, “eligen” trabajar en la formacion
docente pajue alli encuentran buenas experiencias,
se sienten bien, hay aprdizajes, ganas, empuje.
Destacan los espacios dallér como lugar donde cir
cula el pensamiento critico, laeftexion. Sélo para
algunos la institucion se vuelve dadsa. Por ejemplo,
dice una docente:
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“Hoy llevo estos afios de giesion, a veces que
riéndome jubilar ponto, cuando choco coralidades
de las queeaniego, a veces con mas ganas y empuje para
seguir luchando por la taa que elegi a los dieciocho
afios y que llevo adelante ca@sponsabilidad, interés y
compomiso para con esta gran &a de: ser docente”.

En todos loselatos apaecen eflexiones como:

“En general, lo que mas ha nwado mi biografia
escolay es saber que la accion pedagdgica también es
una accion politica, en ese sentido, mi cuestionamien
to en forma constante radica en tener oldnasta
donde lo que ensefio es una imposicion y si permito a
los ‘otros’ el lugar que les coesponde en el pceso
democrético de constir conocimiento” .

Al recorrer estas distintas experiencias de escritura de la
biografia escolampodemos afirmar que el periodo vivido en la
escuela por los futuros docentes y por profesores en ejercicio
constituye una fase formativa clave, y que su abordaje resulta
enriquecedor para entender la practica profesional y mejorarla.
En tanto no es el simple recuerdo de un maestro o proésor
un libro o de una situacion determinada, sino que es todo lo que
los docentes aprendieron en la misma institucion escolar a la
que regresan o de la que nunca se han ido, es aquello que se vive
y se experimenta en determinadas circunstancias en las que se
producen los aprendizajes de contenidos formalizados. Es lo
aprendido implicitamente en la prolongada estadia que pasamos
por las instituciones escolares; al narrarlo, al escribirlo podemos
hacer explicito lo aprendido y reflexionar sobre lo que aprendi
mos, como lo aprendimos, cuanto aprendimos, por qué tenemos
gue seguir aprendiendo acerca de la practica profesional docente.
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La narrativa y los diarios de clase

(...) dado que la funcién de la mativa consiste en
hacer inteligibles nuestras acciones para nas®imis
mos y para los otrs, el discurso naativo es fundamen
tal en nuestrs esfuerzos de congmder la ensefianza y
el apendizaje (Aendt: 2005: 18).

El diario de clase es un documento personal y autobiogra
fico del docente, es un registro escrito que incluye opiniones,
sentimientos, interpretaciones, reflexiones acerca de las prac
ticas pedagodgicas puestas en acto en el salén de clase. Se lo
utiliza como instrumento para la construccion reflexiva del
conocimiento profesional y como recurso para el analisis de la
teoria 0 supuestos que sustentan las decisiones docentes, en
tanto provee una base comprensiva y rica para el estudio del
proceso de enseflanza. La importancia del diario de clase se pro
fundiza cuando las narrativas en €l presentes se comparten con
otros, cuando su analisis se lleva a cabo de modo colegiado.

Es asi que se presenta como un instrumento que permite
realizar un registro rico en datos e imagenes a partir de la obser
vacion. En él se incluyen no solamente los acontecimientos y
procesos acaecidos en el aula, sino que también es posible inter
pretar la dindmica de la clase, las teorias que subyacen y4os pro
cesos de articulacidbn pensamiento-accién. Son cuadernos o
libretas donde un sujeto que puede ser un profes@lumno o
un tercero, realiza anotaciones en funcion de su interés, en un
lenguaje cotidiano o técnico, segun las circunstancias, pero por
sobre todo con una ganizacién abierta a estilos y a recursos
empleados en la toma de notas.

Las siguientes ejemplificaciones estan tomadas del informe
de la investigacion “El diario de clases como instrumento de
construccion del conocimiento profesional. El caso de la resi
dencia docente”, presentado por la Catedra de Residencia
Docente de la carrera de Ciencias de la Educacion, Facultad de
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Humanidades JArtes, UNR, en el marco del Programa de
Incentivo NacionalAsi registran los residentes en los diarios de
clase:

(...) Introduje algunos ejemplos de laalidad.
Traté en lo posible, de que ellas hagan conexiones con
sus conocimientos @vios sobe el tema.

Me paece que les intes0 (por las caras).

Estas dos clases fumr tedricas y primatialmen
te expositivas, por lo que me senti muy exigida (por mi
misma) en elacion a cdmo exponer los temas y no
equivocarme en conceptos yésaciones.

Yo estuve bastanteelajada. Aunque ceo que
hablo mucho.

Los diarios de clase pueden,sarla vez, un recurso de
aprendizaje del conocimiento profesional docente y un istru
mento de investigacion para mejorar las practicas profesionales,
encuadrado dentro de los documentos biograficos. No es sufi
ciente considerar los aspectos observables del mundo fisico y
del comportamiento humano, sino que es necesario identificar
reconocer e interpretar los acontecimientos y las interacciones
gue singularizan la vida en las aulas. En ese sentido, el diario de
clase se convierte en un dispositivo para la construccion del
conocimiento profesional docente, en cuanto partimos de la
conviccion de que la narrativa desemperfia un papel decisivo en
el desarrollo del pensamiento, en la descripciGaruzacion y
reflexion de la practica. Como antes expresamos, la escritura
tiene un valor referencial que hace posible volver sobre lo-actua
do, en un intento de comprensién histérica de las acciones. El
aprendizaje de la practica profesional docente supone aprender
a mirar las narrativas registradas en los diarios de clase desde la
articulacion teorigréactica y confrontarlas con las acciones
puestas en acto, lo que a su vez implica la puesta en juego del
pensamiento complejo, proceso propio del profesional docente
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experto Al hablar de expertez, nos referimos a que en ese pro
ceso de confrontacién colectiva los docentes aprendemos a
reflexionar sobre situaciones concretas contextuadas.

Desde esta perspectiva, consideramos que los registros que
realizan los residentes durante el proceso de formacién o los
profesores en ejercicio de la docencia, tanto cuando observan
clases como cuando realizan registros posteriores a sus propias
clases, constituyen un instrumento clave para comprender los
propios procesos de construccion del conocimiento profesional;
en tanto son los residentes o los profesores en ejercicio los que,
a través del andlisis de los registros diferidos o de los momen
tos de la observacion, logran captar e interpretar el flujo de sig
nificados e interacciones que se generan, se intercambian y se
negocian en la vida compleja y fluida de la clase. Entendemos
la reflexion como una reconstruccion critica que no sélo es indi
vidual, sino que también se dalea espacios de interpretacion
colectiva, potencidndose al producirse la interrelacion con
otros, la discusion, los intercambios cooperativos. Sabemos que
al crear &mbitos de andlisis entre los residentes o profesores en
ejercicio se constituyen en espacios de fuerte construccion de
conocimiento profesional. Pero también sabemos, por haberlos
vivido, que estos procesos de reflexion colectiva impactan tanto
en los residentes como en los profesores en ejercicio, por-€l com
promiso que significa hacer publico lo privado. Porque, ademas,
lo que se registrd son procesos, acontecimientos significativos
para el autor del diario que se analiza. De esta manera, {a reali
dad escolar es entendida en funcion de los significados que le
dan los propios sujetpg este proceso reflexivo influye sobre la
accion porque esas narrativas analizadas e interpretadas impac
tan en las futuras planificaciones, proyectos y actuaciéseés.
el diario de clase pasa a ser un dispositivo analizador de las prac
ticas a partir del cual es posible desocutlasentramar signfi
cados, exploraindagay develar para comprender el proceso de
construccion del conocimiento profesional docente y mejorar la
practica profesional docente.
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Se trata entonces, de un proceso en el que tanto los residen
tes como los profesores en ejercicio van realizando comprensio
nes e interpretaciones de sus propias practicas en un trabajo
espiralado con rectificaciones y ratificaciones.

Por lo tanto, sentarse a escribir un diario de clase habla de
hacer de la practica escolar una actividad escribible, en tanto
gue no so6lo se narra, sino que se es narrado por las practicas
escolares, y los modos en que se narra la practica hablan de la
forma en que es ocupado ese lugagaado de subjetividad. Si
el modo de escribir traduce la implicacion con la tarea, es decir
si se narra acerca de la preocupacion por la participacién de los
alumnos, de los esfuerzos que se realizan por entender las dife
rentes situaciones que se presentan, de lo que se siente, de lo
gue le sucedio, de las dudas o las consecuencias que han teni
do las acciones puestas en acto, esa narrativa en el diario de
clase esta hablando de habitar ese lugar que se ocupa, de armar
ese espacio que es el aula (Dussel y Caruso, 1999).

Al respecto los residentes expresan:

(...) (No me siento cdmoda mirando que hacen en
los grupos). (..) me siento mas segura.. me pongo
nerviosa (..).

Me atevo a hacer algunas sugercias en ela-
cién con dénde poner el énfasis en el trabajd (

Me aceco a la pofesora y le comento lo que hice
en el sentido de aptar al trabajo gupal, aclarande
le cual era mi postura como obsadora paticipante
(por si le molestaba mi inteencion).

Me pao y me animo aecorer algunos gupos (..)

(...) (Empecé a meterme un poco mas).

Acoto datos acea de.. Me prgunta la pofesora
sobe...

Comenté con la pfesora que meesultd un poco
tedrica (la clase) a lo que mespondié que si peera
el tema.
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En estos modos de registrar la practica esoateianto que
la caracteristica fundamental de un texto narrativo es que se
refiere a las acciones de las personas 0 a sucesos que son inte
resantes, la narrativa no se queda en el recuento enunciativo de
experiencias pasadas, sino que contribuye a situarse en ka profe
sion, reforzando la propia identidad y ayudando a repensar el
lugar que se ocupa en la institucion educativa. “El lenguaje es
un medio de coordinacién de la accion arriesgado y costoso,
pues el significado de cada acto de habla no puede desengan
charse del complejo horizonte de sentido del mundo de la vida”
(Vasilachis, 1998: 82).

Es por esto que decimos que desde la narrativa podemos
reconstruir las acciones puestas en acto en el salén de clase, ya
gue el conjunto de relatos sobre alumnos, recuerdos, imagenes,
esperanzas e incertidumbres compone la historia de la vida pro
fesional y representa la construccion que hacemos del eonoci
miento de la practica, colocandonos en el presente en relacion
con el pasado y con el futuro.

En sintesis, consideramos que los diarios de clase censtitu
yen un instrumento clave para comprender los procesos de
construccion del conocimiento profesional, porque la relacion
entre pensamiento y palabra no es un hecho, como sostiene
Vigotsky, sino un proceso, un continuo ir y venir del pensamien
to a la palabra y de la palabra al pensamiento. El pensamiento
no se expresa simplemente en palabras, sino que existe a través
de ellas, y comienza a tener lugar en el acto de la escritura. El
lenguaje tiene un papel clave en la construccion de significado
y la experiencia en cuanto que pensamientos y acciones (pensar
sentir actuar) estan mediados semiética y lingUisticamente. Por
ello, decimos que los estilos, como se registra en los diarios de
clase marcan diferencias en los modos de ocupar los lugares, en
la implicacion en la tarea, en la reflexién sobre la propia prac
tica. Por lo tanto, la narrativa que sélo se queda en el recuento
enunciativo de experiencias pasadas, mas alld de que toda
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escritura tiene implicancias cognitivas, no contribuye a repen
sar el lugar que se ocupa en la profesién y endanizacion
social de la ensefianza, no favorece el analisis reflexivo de la
construccion del conocimiento profesiongl posiblemente,
refuerce las creencias acerca de los modelos de la préactica
docente internalizados acriticamente en las diferentes trayecto
rias escolares que componen su biografia escolar

Dicen los residentes:

En la clase de hoy se debiacarla...

En el dia de la fecha solo asister a clase 5
alumnas,...

Posteriormente se les dio la actividad planificada
en la que debian...

En el dia de hoy se aldaron nuevamente los
aspectos y difencias fundamentales de cada enfoque.
Luego de estaeflexion, seaaliza a modo de ciex

del tema una comparacion de...
La exposicion dialogada se acompafié con laminas
en otafolio.

Una escritura no implicada en el registro del diario de clase
no contribuye a reflexionar sobre lo que ha sucedido en el aula
—sentimientos, preocupaciones, afectos, frustraciones, clima de
la clase, lo que se ha hecho, actitudes de los alumnos, acciones
propuestas, estrategias empleadas, aspectos a mogidictan
pacion, relaciones sociales, grado de implicancia en tareas y
aprendizaje, intenciones, entre otras cuestiones—. Por todo ello
es que decimos que, segun los modos de escritura, los diarios de
clase pueden convertirse 0 no en un instrumento para la refle
xion, el andlisis y la autoevaluacion.

Desde esta perspectiva es que sostenemosamie en la
formacion docente inicial como en el desarrollo profesional, es
conveniente incluir instrumentos como el diario de clase y el
trabajo sistematico de éstos para facilitar el desarrollo de la
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autonomia y la participacion, para formar profesionales investi
gadores, reflexivos, criticos, superando el papel de simple repro
ductor Es decirofrecer ayudas pedagdgicas que favorezcan un
verdadero proceso de formacién y profesionalizacion a partir de
hacer del ejercicio de la ensefianza un instrumento para el propio
desarrollo profesional y personal (Informe Investigacion Catedra
de Residencia Docente, 2004).

La narrativa y las practicas de la ensefianza

Como sostien®Vitherell (en McEwan y Egan, 1998: 73), la
narrativa como practica de la ensefianza sirve como una lente
interpretativa para reflejar la naturaleza relatada de las vidas
humanas, para comprender las complejidades morales de la con
dicibn humana y para remitir a los estudiantes a ampliar sus
fronteras como comunidades interpretativas. El autor continta
diciendo que un buen relato cautiva y amplia la imaginacion
moral, ilumina posibilidades para el pensamiento, el senti
miento y la accion del hombre y permite tender puentes entre
diferentes lugares, épocas, culturas y creencias.

Las practicas de la ensefianza puestas en acto en el saldén
de clase accionan representaciones, conocimientos, afectos,
didlogos, esfuerzos, colaboraciones, diferencias, desafios,
entornos, medios fisicos, porque es en la actividad donde se
reolganiza el funcionamiento mental. La puesta en acto de las
practicas de la ensefianza en el aula supone pensar al docente
en accién, donde cobra vida la interaccion porque implica la
participacién del otro, interactuando a la vez con lo material,
por el uso de “artefactos”. Litwin (2000) explica que “artefactos”
pueden ser creaciones concretas o ideales, pero que soélo existen
cuando se incorporan al mundo material.

Las préacticas de la ensefianza que los docentes deciden
poner en acto responden a la intencionalidad de motivar cambios,
aprendizajes, nuevos conocimientdgenen la intencionalidad

138

o



Sanjurjo.gxp 06/07/2009 17:25 PAgina 13%

de provocar “modificaciones en los modos de relacion cognitiva,
afectiva, social, instrumental, etc., con la cultura, las formas de
organizacion del conocimiento, las instituciones, los otros y con
sigo mismo” (Souto, 1999: 94). Las précticas de la ensefianza en
el salén de clase son acciones que los docentes deciden delibera
da e intencionalmente, son movidas o jugadas que articutan for
mas béasicas de ensefiRor ello, construir “buenas jugadas”
(Sanjurjo, 2003) permite trabajar la diversidad, la singularidad, la
imprevisibilidad y la rigurosidad que requiere la ensefanza.

En este sentido es que decimos que la narrativa puesta en
acto por el profesor es una de las formas basica de la ensefianza
gue actia como mediadora entre el contenido y el estudiante. La
practica narrativa se explicita a través de relatos que permiten
conocer no soélo los hechos particulares, sino también el sentido
gue el profesor le otga a lo que relata.

En sintesis, la narrativa como practica de la ensefianza tiene
el atractivo del interés y de la identificacion, como en el caso
gue describimos a continuacién, en que la profesora utiliza la
narrativa en un curso de ingreso a una carrera universitaria para
gue las estudiantes y los estudiantes reconozcan el propio pro
ceso de aprendizaje. Para ello, presenta el siguiente relato:

Silvina, una nifia de 6 afos dice: “Me voy aapr
der a nadar”. Su hermana menor de 3 afos wvite:
“¢Vas a nadar?”.Alo que Silvina contesta: “No, voy a
aprender a nadar”. Su hermana menor continda
diciendo: “Yo también voy a jugar a la pileta”. Silvina
un tanto enojadaasponde: “No es o mismoo Yoy a
aprender a nadar”. Su hermana no se conformaey pr
gunta: “¢Qué es amnder?”. Entonces, Silvina le
explica: “Aprender es como cuando papa me ensefi0 a
andar en bicicleta. &'tenia muchas ganas de andar en
bicicleta. Entonces, papa me dio una bici mas chica
gue la de él. Me ayudo a subim bici sola se cae, la
tenés que sostener andando”.
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La hermana intelumpe: “Ami me da miedo andar
sin rueditas”.

Silvina continda: “Un poco de miedo da, per
papa sostenia la bici. No se subi6 a su bicicleta grande
y dijo ‘asi se anda en bici’. No, él se puso arepa mi
lado, siempe sosteniendo la bici, muchos dias, y de
repente, sin que yo me diera cuenta, soltd la bici y
siguid coriendo al lado mio. Entonces yo dije: jAh!,
iAprendi!”.

Su hermana, que escuchaba con mucha atencién e
interés, ex@so: “jAh! Aprender es casi tan lindo como
jugar”.

Silvina, mirando la alegria que sentia en el cuerpo
de su hermana, agga: “Sabés, papa no hizo como en
la escuela. No me dijo: ‘Hoy es el dia de expier a
andar en bicicleta. Primera clase: andar deho.
Segunda clase: andar rapidoer€era clase: dobldr
No tenia un boletin donde anotar: muy bien, excelente,
regular porque si hubiera sido asi, no sé, algo en mis
pulmones, en el estbmago, en el corazén, no me-hubie
se dejado amnder’ (Fernandez, s/f, en Revista
E.PSL.B.A.: 74).

Acordamos que las practicas narrativas en el salon de clase
despliegan aspectos afectivos, subjetivos, cognoscitivagyy ar
mentativos.Ademas, transmiten experiencias de autorias que
posibilitan devolverles a las estudiantes y a los estudiantes la
importancia que tienen cada una de las formas de aprender y la
historia de la construcciébn de sus conocimientos. Requejo
expresa “la narracién no es sélo una estrategia linguistieo-dis
cursiva, sino una necesidad subjetiva, humana. Una de las estra
tegias culturales de protagonismo e incluso de experimentacion
activa del relato exterior de la propia vida” (Requejo, 2004: 89).
Este grupo de estudiantes del curso de ingreso a una carrera uni
versitaria, luego de la escucha atenta de dicha narracion, relaté
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sus propias experiencias de aprendizajes. De esta manera, las
narrativas auto-referenciales que escribieron les permitieron
reforzar aspectos de su propia subjetividad y de su historia de
aprendientes.

La narrativa y la evaluacion

(...) al representar los acontecimientos a través de
narrativas los maestrs logran poner ci¢o orden en el
caos y poyectan un determinado nivel de saber préactico
gue informa sus accion¢sicEwan y Egan, 1998: 61).

¢ Por qué la narrativa puede ser pensada como proceso eva
luativo? Porque en la construccion de una narrativa siempre hay
un sujeto que interpreta situado, que al comprometerse en la
interpretacion se coloca en el lugar de autor de un determinado
saber pedagdgico, sabiendo que las narrativas no son imagenes
fotogréficas, sino que proyectan un saber pedagodgico acerca de
sus practicas.

Las narrativas evaluativas nos permiten comprender el
acto pedagdgico de nuevas maneras, nos ayudan a comunicar
diferentes ideas a los demas, nos permiten reconocer nuevos
sentidos al relatar lo sucedido desde la verosimilitud de los
acontecimientos, convirtiéndolo asi en un valioso instrumento
transformadar Para reflejar lo que decimos, transcribimos
parrafos de la narrativa que utilizé el equipo directivo de una
escuela primaria del sur de la provincia de Santa Fe como dis
parador en la reunion plenaria de cierre del afio lectivo para que
los docentes evaluaran el propio desempefio. Este relato cuenta
sobre la vida docente, habla de lo realizado, de los sentimientos,
de lo que les sucedid, de las consecuencias que tuvieron las
acciones, y tiene como objetivo reflexionar sobre las practicas
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pedagogicas en esa escuela para resignificar las practicas coti
dianas en esa institucion.

La ensefianza es un trabajo que implica interaccio
nes personales con o#, donde los sentimientos, las
emociones, los estados de animo, en suma, el yo y la
vida de cada uno de noso#restan intimamente unido
al trabajo de ensefabar, compender y aticular las
voces de los docentes implica una opcién politica que
forma pate de nuestra politica institucional.

La narativizacion de la experiencia es el modo
como nosotras y nosos, los docentes, integramos la
teoria y la practica de la ensefianza. Contar lo que uno
hace, contarse a si mismo lasatos de la experiencia
es una buena estrategia tanto paedlexionar soke la
propia identidad como parapensar la pppia practica.

Decidimos adoptar este estilo paramper nose
tras también con lautina, con los instituidos que tanto
nos peocupa.

Se elata qué se hizo, el para qué, a la par que se
plantean peguntas y se conceptualiza (...).

Armamos un vasto enograma deeuniones: con
padres (para mantenerlos informados e integrados a
nuestos pioyectos y tratar de transmitir qué impain-
te es la educacion), con los no docentes (para incenti
varlos en su labor cotidiana, petambién para hablar
de lo pedagogico, pues no es lo mismo setepmide
la municipalidad que el ptgro de una escuela, no es lo
mismo ofecer un plato de comida que tirar un plato de
comida), con los docentes en plenarios, parpgs e
individualmente (para poder conocerepcupaciones,
dudas y brindar sugencias) (...).

Tratamos de pymover la inclusion de diversos
grados en poyectos, solo lo logramos en el turno
tarde con 3°y 4°, pemor los cambios a mitad de afio
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el proyecto tambaled, quizas no hicimos todo lo nece
sario para acompafaEs muy integsante pensar que
cuando ponemos en acto uropecto, éste es institu
cional, es de todos y por tanto necesita el campr
so de todas las ptes aunque lo lleven adelante deter
minados docentes, y vuelven laggquntas, ¢todos
participamos?, ¢desde todas laseas?, ¢podemos
romper las estrcturas?, ¢podemos salir de lotina-
ro?, ¢qué me mduce omper con las edficturas?
Nos fluyen algunas palabras: miedos, inseguridades,
inquietudes. Entonces podriamos pensar la practica
educativa como un desafio permanente y mas aun en
estos tiempos y contextos, y tal vez nos volvemos mas
vulnerables y esto nos paraliza y es ahi donde-debe
mos darle el vetadeo sentido a nuestra practica.
Por eso nos seguimosgguntando ¢con qué conta
mos?, ¢con cuales no? &&mos que es bueno que el
eco de estas pguntas quedeessonando en nosas.
Entonces, halleemos unaespuesta, variasespues
tas, tal vez nuevos int@gantes que nos permitan
posicionarnos para el proximo afio.

Tratamos de diversas formas que seanozca la
rigueza de nuestra biblioteca, que los dibrcirculen,
se abran, se lean. Recuanto cuesta incorporarla a la
tarea diaria. Estamos convencidas de que se puede,
porque algunas docentes lo hiar Nos damos cuen
ta lo dificil que es incorporar al trabajo diario otras
tareas, por ejemplo, los pyectos que se incorporan
haciendo apaes materiales a la escuela. Pudimos
leer que se viven como mas trabajo. Entonces, nos
preguntamos ¢ por qué es considerado un trabaje dife
rente?, si las mpuestasesponden a los objetivos que
se persiguen: que las nifias y los nifosesplan a
leer, a escribir a operar con los nimes, a conocer el
mundo. Sera pogue ompen la atina, lo apendido;
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sera pogue hacer otra cosa significa que tenemos que
detenernos a pensa buscara estudiagra dedicarle
tiempo. Sera por esto que, aunque este aitfica

mos la forma de eleccién de los ejes de trabajo, siguen
guedando afuera de la @& diaria.

Pero somos obstinadas ygtendemos que en cada
reunién cicule la palabra, que algunos docentes se
corran de la posicion de sometimiento, dsignacion,
desinterés, aplastamiento o agidn. Tatamos de
reconstuir el lugar de la palabra, de la palabra llena
de significados, cgada de sentido. Entonces vemos,
gue las intevenciones son difentes, en laseuniones
plenarias hay muchos silencios, en lasgees, menos
silencios, pudimos escuchar otras cosas (...).

Hay satisfacciones, pertambién tristezas, dolo
res. Duilio nos afect6é a todas y a todos, seguramente
gue de formas difentes. Hoy nos pguntamos qué
hicimos para que se desatara tanta violencia, ¢ podri
amos haber inteenido desde atr lugar? Quizas
cuando podamos alejarnos de laobca, del dolor
haremos otras lecturas (...).

Cuéanto que trabajamn, muchas de ustedes fue
ron, vinieon, rehicieon, armaon la feria de textos,
una vedadera muestra del trabajo aulico, cuanto
esfuerzo. Par, ¢qué sucedié?, ¢la supimos mos
trar?, ¢los convidamos a los padrcon la muestra?,
¢toda la esponsabilidad es de los padf, ¢ nada les
interesa? O tenddmos que mirarnos NOSow, que
preguntarnos por los pqué (...).

Nosotras siemgrnos peguntamos los pqué, los
discutimos, claw, nos lleva mas tiempo, mas busque
das. ¢Por qué lo hacemos? Boe no solo estamos
compometidas con todo el trabajo, sino que nos impli
camos, pues no pensamos las situaciones como mera
exterioridad en las que “debemos” actuaino como
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una posibilidad de inteencién. Pensamos todo en
funcién de la instituciéon educativa, no ernugo de
amigos. ¢ Por qué no? Rque ente los amigos las
relaciones son familias, las elaciones de autoridad
son las del padr al hijo, son elaciones de la vida
privada. No fuimos a apnder a ser ma@is 0 pades,

a ser tia o tio, a ser hija o hijo, a ser esposa 0 espo
so. En cambio, en la escuela, institucion del ambito
de lo publico, las elaciones son politicas, pgque
estudiamos y seguimos estudiando para ser maestras
0 maestos, pogue nuestras inte@enciones, las de
ustedes, las de cada uno de nosotras y nosaon
decididas consciente y deliberadamente (...).

Consideramos que esta narrativa convida a la reflexion, a
pensar sobre lo realizado, articulando conocimientos y-senti
mientos, porque los docentes que participaron de esa reunion
pudieron involucrarse en sus propias practicas, pudieron escribir
narrativas en las que aparecieron los conflictos, los dolores y
también, los logros. Pudieron reconocer cOmo el conocimiento
recorre nuestro cuerpo y el de los alumnos.

Para escribir narrativas evaluativas es necesario que los
docentes aprendamos a mirar y comprender las practicas pedago
gicamente, en una relacion permanente de articulacion entre teo
ria y practica. Las narrativas evaluativas sirven, ademas, para
incluir a los otros, porque convidan al trabajo colaborativo.
Entonces, en este proceso de construccion del conocimiento pro
fesional docente, es posible que reconozcamos qué sabemos,
cémo lo aprendimos, qué tenemos que seguir aprendiendo, qué
tenemos que modificaDice Witherell (McEwan y Egan, 1998)
gue en este proceso puede suceder que nos descubramos mas
sabios, mas receptivos, mas comprensivos, mas nutitiesta,

a veces, es posible que estos ambitos institucionales tan dolorosos
se conviertan en lugares habitables y confortables que favorecen
la construccion del conocimiento de la practica profesional.
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La narrativa en la educacion

Estamos convencidas de que la narrativa desempefia un
papel decisivo en el desarrollo del pensamiento, en la descrip
cion, oganizacion y reflexion de la propia practica, ya que el
lenguaje tiene un papel clave en la construccion de significado
y experiencia, en cuanto que pensamientos y acciones estan
mediados semidtica y lingUisticamenfglemas, la narrativa
escrita tiene un valor referencial que hace posible volver sobre
lo actuado, en un intento de comprension histérica de las accio
nes, constituyendo la escritura de narrativas un instrumento
clave para comprender los procesos de construccion del cono
cimiento profesional y mejorar la préactica profesional docente.
Como dice Larrosa (2000), debemos recorrer las ruinas de
nuestra biblioteca para intentar recoger ahi las palabras que nos
historicen. “Las experiencias pasadas no se entierran como si
fuesen tesoros arqueoldgicos, sino que el pasado es recreado a
medida que se dice (Gudmundsdotli®92).A través de este
dialogo narrativo entre reflexion e interpretacion, la experien
cia se transforma en saber pedagogico sobre los contenidos”
(McEwan y Egan, 1998: 60).

Por ello, creemos que puede resultar interesante historizar
la propia historia del conocimiento profesional docente a través
de la escritura de narrativas, sabiendo que nuestra historia esta
construida de fragmentos descosidos de las historias recibidas
y que, a la parse niegan, se desconfia de ellas y que, también,
se transforman para que puedan ser aprehendidas para poder
habitarlas y asi, formen parte, también, del conocimiento pro
fesional docente. Como sostiene Ricoeur (Cifali, 2005), la
escritura de narrativas es reveladora porque saca a la luz rasgos
ocultos que ya existen en nuestra experiencia, y transformado
ra, porque al revelarlos resulta otra cosa.

Apostamos al uso de la narrativa en la educacion como dis
positivo para promover el mejoramiento de las practicas de
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enseflanza y de aprendizaje a través de comprender el proceso
de construccion del conocimiento profesional docente, en tanto
el narrar puede convertirse en un espacio teoérico de la practica.
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Capitulo V

Los ateneos didacticos como
dispositivos de formacion y de
socializacion de las practicas

Ana Elena Espaiia

La ensefianza de una practica, especificamente de la practi
ca de la ensefianza en el marco de la formacion docente, nos ha
llevado a pensar acerca de qué dispositivos podrian ponerse en
accion para esta compleja tarea, en funcion de nuestro posicio
namiento tedrico y metodoldgico.

Ha sido fundamental en nuestro recorrido la impronta de
tarea colectiva, el didlogo con “otros” que tienen el mismo
interés en la ensefianza desde variadas trayectorias: colegas
gue ensefian en diferentes niveles, colegas con formaciones
académicas diversas, estudiantes de carreras de formacion
docente. Cada uno puede aportar y enriquecer en el encuentro
desde la reflexion socializada en este camino de ensefiar una
préactica.

151



Sanjurjo.gxp 06/07/2009 17:25 PAgina 15%

Recuerdo que, en uno de los primeros encuentros de la red
de profesores del trayecto de la practica, alla por el afio 2005,
Nnos propusimos un ejercicio en el cual desplegamos interrogan
tes a la hora de pensar en las practicas de la ensefianza. La lista
fue tan laga como interesante, logganizamos por tematicas, y
finalmente obtuvimos un documento al que denominamos “las
treinta preguntas”.

Retomamos algunas de ellas:

En la formacion docente, ¢qué se espera de la formacién
practica? ¢ Se prepara a los docentes para entender las practicas
desde referentes tedricos?

Pensar las practicas reflexivamente, ¢tiene un impacto real
en la formacion?

Creemos que ensefar y aprender a reflexionar sobre la
practica es una tarea muy compleja, pero ineludible en-el tra
yecto de la formacién docent&.su vez hubo preguntas mas
orientadas a como hacerlo:

¢, COmo hacer para que las teorias impacten en las practicas?

¢, Qué tipo de dispositivos permiten compartir y construir
conocimientos acerca de las practicas de la ensefianza?

¢, Qué dispositivos favorecen la articulacion entre saberes
tedricos y practicos de modo que la formacion sea a la vez te6
rica y practica?

¢, Como avanzar teorica y metodolégicamente en la- cons
truccion de estos dispositivos?

Entendemos por “dispositivo”, tal como se explicita en el
primer capitulo, a ciertos mecanismos pensados y utilizados
para recrear y analizar situaciones contextualizadamente,
favoreciendo la comprension y el planteo de alternativas de
accion. Sus posibilidades adaptativas hacen que no sean
estrictamente ni un método ni una técnica. Entre los variados
dispositivos que pueden ponerse en accion como espacios de
recreaciéon de las practicas de la ensefianza, como espacios de
articulacion reflexiva entre la teoria y la practica, estan los
ateneos didacticos.
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Este capitulo trata especificamente acerca de los miémos.
partir de mi participacion en el Programaf@@mpanamiento a
Docentes Noveles, impulsado por el Instituto Nacional de
Formacion Docente, comencé a interesarme en este dispositivo.
Este programa es coordinado por Bealen y en ese marco se
han realizado, durante el afio 2008, acciones de divulgaciéon y
reflexion acerca del trabajo en ateneo. En cierta manera, estos
encuentros también oficiaron a modo de invitacion para poner
en movimiento esta forma de dispositivo.

El concepto de “ateneo”, remite a asociaciones culturales, a
reuniones en las que se contrastan y se promueven ideas, consti
tuyendo un &mbito en el cual se desarrollan discusiones grupales
acerca de diversas cuestiones; en un comienzo predominaban las
teméaticas cientificas, literarias o artistiCenbién se denomina
asi al edificio o local en el cual se desarrollan dichos encuentros.

Es una préctica bastante usual entre los profesionales de la
salud: odontélogos, psicélogos sobre todo, médicos. En el
caso concreto de los ateneos médicos, se presentan situaciones
y, desde una estructura prefigurada, $gmoizan y se valoran
los aportes colectivos de colegas y especialistas. Los resulta
dos de estos encuentros son sistematizados y publicados y
enriquecen la casuistica de las especialidades. Cada uno de los
participantes se lleva los aportes del grupo, las discusiones, los
diversos puntos de vista y los acuerdos que se han desarrolla
do en cada encuentro. Las presentaciones de casos concretos
permiten, en cierta manera, propiciar el andlisis y la reflexion
de un grupo que comparte una tarea.

Al pensar la practica de ensefim el marco de otras prac
ticas profesionales, nos parece interesante tomar prestadas y
adaptar estrategias que impulsan el beneficio y la mejora de
otras tareas profesionales. Sabemos de la complejidad del
conocimiento profesional que se requiere para el desempefio
practico, para tomar decisiones fundamentadas en situaciones
singulares, contextualizadas e imprevisibles. Dado que ciertos
parametros de la formacion profesional son comunes a variados
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desempefios, la mirada hacia otras profesiones nos permite
abrir el espectro de alternativas con la salvedad de adaptarlas a
las especificidades de la practica docente.

“El ateneo es una estrategia de desarrollo profesional que
redunda en el incremento del saber implicado en la practica a
partir del abordaje y la resolucion de situaciones singulares que
la desafian en forma constante” (Alen, 2008). Esta definicion
amplia podria ser tomada para diferentes profesionales, pero la
mencion de la “practica”, en nuestro caso, hace referencia a la
practica de ensefaeazon por la cual utilizaremos la denomina
cion de “ateneos didacticos”.

El hecho de que los ateneos han sido pensados como dis
positivos a través de los cuales los profesionales socializan y
revisan sus practicas y casos concretos a la luz de los aportes
tedricos permite visualizarlos como valiosos para la formacion
en la préactica docente, tanto inicial como continua.

Es un espacio de encuentro en el cual se intercambian
saberes en relacién con las practicas de ensefianza desde un
abordaje reflexivo; se trata de un contexto grupal de aprendiza
je en el que se debaten alternativas de resolucion a problemas
especificos y situaciones singulares.

Los ateneos didacticos se constituyen en instancias en las
cuales se presentan problemas y situaciones concretas del ejer
cicio de la profesion docente, se vinculan estas cuestiones a
marcos teoricos, se contrastan los aportes del grupo participan
te, se registra documentando lo actuado, tendiendo a enriquecer
el saber implicado en la practica.

Si usamos la analogia con los ateneos médicos, odentold
gicos o psicologicos, seria una especie de consultorio sobre la
practica de ensefiaComo todo consulta que parte de una
situacion o caso concreto, se abre el debate entre especialistas
y se acuerdan estrategias de accion (Sardi, 2008).

Consideramos fundamental la inclusion de este tipo de
dispositivo en la formacion de estudiantes de carreras de for
macion docente, en los espacios correspondientes al trayecto
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de la practica, especificamente en los cursos superiores y-su con
tinuidad en espacios de acompafamientos a docentes noveles y de
capacitacion de docentes en ejercicio, teniendo en cuenta diversas
modalidades en funcion de los participantes de cada instancia.

Una condicién imprescindible para los participantes es su
contacto vivencial con experiencias aulicas, ya sea como
docentes a cgb, como coformadores, como practicantes,
como observadores, como asesores. De esta manera, les atene
istas tienen disponible su propia experiencia cotidiana en las
aulas que les permitiria reflexionar acerca de las mismas a la
luz de categorias tedricas.

En el caso de los estudiantes de las carreras de formacion
docente, es preciso tener en cuenta algunos recaudos: para par
ticipar en encuentros de intercambio y reflexion se requieren
categorias tedricas a disposicion, ademas de la disponibilidad
experiencial, por lo tanto, recién seria recomendable para estu
diantes avanzados en sus respectivas formaciones iniciales.

Por otra parte, la gran mayoria de los futuros docentes no
poseen experiencia en la ensefianza, y se corre el riesgo de que
los constructos tedricos aprendidos queden aislados y se obture
su disponibilidad a la hora de pensar la practica. Por lo tanto,
seria esperable que a través de su trayecto formativo inicial se
vayan incorporando paulatinamente situaciones ficcionales en
las que se jueguen diversas relaciones entre sujetos, actividades
y teorias “como si se dieran en las aulas”. Mas alla de las acti
vidades presenciales en las instituciones educativas, es posible,
a traves de diversos dispositivos, recrear las practicas deda ense
flanza en el &mbito de las aulas de la formacion docente inicial.
Otros dispositivos como las entrevistas a docentes, el trabajo
con narrativas, el andlisis de las propias narrativas escolares,
trabajos con la historia de la profesion, la invitacién a docentes
del medio son otras de las multiples posibilidades de trabajar
con la practica desde el inicio de la formacién. Los ateneos
didacticos serian recomendables recién en los ultimos afios de
las carreras de formacion inicial.
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En el caso de programas de desarrollo profesional para
docentes en ejercicio, los ateneos constituyen una opcion posible
gue podria situarse en una zona de confluencia entre capacitacio
nes oganizadas en cursos, con una prevalencia de orientaciones
tedricas, y propuestas situadas en las instituciones en las cuales
se priorizaran las singularidades de cada experiencia. Seria
interesante, también, el trabajo en ateneos entre estudiantes en
formacion en los ultimos afios de la carrera, docentes de la ins
titucion formadora y docentes de las escuelas asociadas.

Tal como manifiesta Imbernén (2007), la mayoria de los
estudios sobre formacion permanente se han ido moviendo
desde un desarrollo mas conceptual y descriptivo, con clases
magistrales y muchos textos, a una fase mas experimental de
trabajo colegiado, y desde alli, a la presentacién de nuevas
propuestas y reflexiones que pueden ayudar al futuro de esta
formacion.

De todos modos, creemos que las ofertas para la formacion
permanente no deberian ser excluyentes, sino complementarias.
Por ejemplo, algunas experienciagj@nricas sistematicas a
largo plazo (postitulos, circuito E, postgrados universitarios)
han tenido impacto en el desarrollo profesional de los docentes.

Dado que el ateneo comparte con el taller su marce teori
co y varios de sus propésitos, consideramos pertinente repasar
similitudes y especificidades. En relacion a sus referentes ted
ricos, creemos que pueden tomarse indistintamente los mismos,
tanto para uno como para otro disposit&mbos se encuadran
en los aportes de lo grupal al ambito de la formacion, sen for
mas de aganizacién del trabajo que recuperan lgaoizacion
sistematica del aprendizaje y de la ensefianza, en funcién de
una activa participacion y de la recuperacion de la produccion
socializada. En los dos casos se intenta la integracion teoria-
practica y se destaca la funcién del coordinadanque en
ambas modalidades se requiere y se apunta al compromiso
individual y grupal con la tarea.
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La modalidad de taller ya tiene una relativgéahistoria en
la ensefianza, por lo que cuenta con mas producciones tedricas
y metodoldgicas que pueden ser sumamente enriquecedoras
para el desarrollo de los ateneos. En cierta forma, los ateneos
didacticos pueden considerarse una forma especifica de taller

Ambos se centran en el propoésito de la reflexién sobre las
practicas, en la socializacion de las experiencias, en la eoncre
cion de una produccién. El ateneo tiene su origen en el marco
de otras practicas profesionales y su desarrollo se focaliza en
el abordaje y la resolucion de situaciones singulares. No sélo
se pretende avanzar en la discusion de casos especificos, sino
también en la busqueda de alternativas de accion que, a su vez,
volveran a ser puestas en tension en el siguiente encuentro.
Afirma Alen (2008) que se persigue tanto la produccion de
nuevos conocimientos pedagdégicos y didacticos como de alter
nativas de accion.

Referentes conceptuales

La idea fundante en la que se basa todo este dispositivo es
la reflexion sobre la practica y su mejora, y ésta sélo es posible
si va acompafada de marcos teéricos que permitan habilitar el
andlisis y la interpretacion.

En tanto sociales, las practicas de la ensefianza s6lo pue
den entenderse en un contexto social e institucional en el que
se despliegan como propuestas singulares y situadas a partir de
acciones y decisiones que los docentes toman en relacion a la
dimensién especifica de su trabajo, o sea, compartir y construir
conocimiento en el aula (Edelstein, 2005).

ElenaAchilli (2000) diferencia la practica docente de la
practica pedagogica; la primera se define como el trabajo que el
docente desarrolla cotidianamente en determinadas y concretas
condiciones sociales, histéricas e institucionales y la practica
pedagdgica como el proceso que se desarrolla concretamente en
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el aula y centrada en el ensefiar y en el apretwmheando como

eje la relacion docente, conocimiento, alumno. Para llevar adelan
te esta tarea se ponen en juego complejos y multiples procesos
interactivos en los que circulan ideologias, creencias, perspecti
vas y abordajes.

Esta manera de entender la practica implica también una
forma distinta de concebir la construccion de conocimiento pro
fesional. Si los problemas que nos presenta la practica son singu
lares y requieren de decisiones y acciones, entonces es una forma
de conocimiento que integra teoria y experiencia praétiida
practica no oficia de ninguna manera como instancia aplicativa
de la teoria, sino que puede pensarse como objeto de andlisis que
integre la teoria como soporte que posibilite la reflexion.

¢ Qué entendemos por reflexion sobre la practica?
Profundizando lo abordado en el primer capitulo, tomamos los
aportes de Gloria Edelstein (2000), quien explica que es el
esfuerzo en una inmersién conciente de un sujeto en el mundo
de su experiencia, un mundogato de connotaciones, valores,
intercambios simbdlicos, correspondencias afectivas, intereses
sociales y politicos. En este sentido, implica la reconstruccion
critica de la experiencia, poniendo en tension las situaciones, los
sujetos, sus acciones, sus decisiones y sus supuestos a la luz de
categorias teoricas que habiliten la interpretacion. Por esto, tal
como expresa Perrenoud, un profesional debe no sélo afianzar
su formacion tedrica centrada en sus saberes de referencia, sino
también un nimero de esquemas de percepcién, de analisis, de
decision que orientan esos saberes. La practica reflexiva es la
capacidad de evaluar los propios actos y completar su saber y su
saber hacer en funcion de la experiencia y de los problemas que
encuentre; un practico reflexivo revisa constantemente su des
empefo, sus objetivos, sus evidencias, sus sabermsizd
sobre su préactica preferentemente con otros, se hace preguntas,
intenta comprender sus fracasos, se proyecta al futuro, se colo
ca objetivos claros, explicita avances y retrocesos” (Perrenoud
en Edelstein, 2000: 57).
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Dado que hay una diferencia de contexto temporal entre la
accion practica y el despliegue tedrico, nos interesa aclarar que
un dispositivo como el ateneo didactico permite habilitar esa
necesaria distancia en el tiempo y en el espacio, distanciamien
to que posibilita la reflexién critica y a la vez colectiva. En la
puesta en accion de los ateneos, se intenta plantear como
nucleo la articulacién de teorias y précticas sin perder de vista
las formas de socializacion y de trabajo colectivo en el proceso
de formacion profesional.

Entre otros conceptos que sustentan la propuesta de incor
porar los ateneos didacticos en los trayectos formativos; pode
mos mencionarademas de un posicionamiento respecto a la
concepcion de practicas de ensefianza, que se retoma del primer
capitulo, los conceptos de “aprendizaje situado” y de “comuni
dades de aprendizaje”.

Como las précticas de la ensefianza se enmarcan en-escena
rios singulares bordeados y surcados por el contexto, el concep
to de “aprendizaje situadade Jean Lave (1988, en Rofjof
1998) es util en este sentido, ya que explica que el conocimiento
es inseparable debntexto en el cual se origina y en el que es
utilizado. No es posible reconstruir reflexivamente las practicas
en el desarrollo de un dispositivo como los ateneos didacticos,
sin enmarcarlas en los contextos en los cuales se han desplegado
o se desplegaran.

Puede pensarse la tarea docente como una labor artesanal,
tomando la idea del libro de Santoni Rugiu (19%stalgia
del maesit artesang quien historiza la formacion del artesana
do en Europa Occidental entre los siglos Xll y XIX; el foco de
atencion formativa se coloca en el nicleo que constituyen el
maestro artesano y los aprendices reunidos en torno a la-realiza
cion de una obra, integrando las perspectivas del trabajo produc
tivo y practico junto a la formacion profesional. Desde este
lugar, el caracter de la experiencia no es de ninguna manera
individual, sino cooperativo. Hay en esta integracién grupal un
experto que habilita, un grupo de aprendices que coopera, y en
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el centro, la practica, que implica una realizacion, una obra que
requiere un sabgeque es singular en sus detalles y comun a
otras obras en su funcion.

La resignificacion del significado originario del taller
artesanal nos impulsa a replantearnos las posibilidades de la
formacion practica profesional en la busqueda de espacios
donde se articulen discursos y préacticas. CuAgtérre (en
Santoni Rugiu, 1994) un relato en el cual un indigena mexica
no, hacedor de canastas, se encuentra con un neoyorquino que
quiere comprarle toda su produccion, y él responde que si
tuviera que hacerlas por millares no podria ponerle a cada una
un pedazo de su alma y sus canciones y resultarian todas igua
les y eso le haria mucho mal a su corazon. Puede notarse un
innegable vinculo de placer con su tarea y ésta podria ser una
linea a seguir en ciertas tareas de corte académico, que nos
permitiria recuperar ese vinculo de placer con nuestro trabajo
cotidiano.

Imbernén (2007) afirma que quizas debamos introducirnos
en la teoria y la practica desde nuevas perspectivas, como las
emociones y actitudes, la comunicacion y la formacion en
comunidad.

Cabe aclarar que de ninguna manera estamos reduciendo la
practica docente a la practica artesanal, sino proponiendo tomar
aportes de la historia social de la cultura que nos brinda una
vision multirreferenciada de un hecho social, que en este traba
jo toma como eje la cuestion formativa (Aguirre en Santoni
Rugiu, 1994).

Los ateneos didacticos, como dmbitos colectivos de apren
dizaje de una préactica profesional, planteados como espacios
compartidos con otros que intervienen en la tarea, nos llevan a
repensar un concepto que hoy en dia tiene un uso polisémico
como es el de comunidad.

Las comunidades de practica son definidas por Imbernon
(2007) como grupos de docentes que se constituyen como tales
en funcién de reflexionar sobre sus experiencias practicas a tra
vés de la participacion en un espacio prefigurado de un grupo
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experimentado en la tarea de enseSarestablecen relaciones
de participacion mutua en funcion de intercamtagrender y
reflexionar sobre la practica docente. Este compromiso se tradu
ce en el interés por recrear y compartir sus saberes, enriquecer
los y transformarlos en nuevos conocimientos.

Este mismo autor enumera ciertos presupuestos a conside
rar a la hora de pensar una formacion que tenga en cuenta esta
forma de comunidad:

* “Todos los agentes de la comunidad que envuelven a una
escuela tienen conocimiento (nadie tiene todo el cenoci
miento).

» Es necesario compartir el conocimiento de cada uno.

« El compartir conocimientos con los agentes de la comunidad
enriquece profesionalmente” (Imberndén, 2007: 106).

Esta manera de concebir la comunidad hace que no sea
vista como estructura sino como conjunto de practicas
(Bourdieu en Imbernon, 2007: 108)si la comunidad se cons
tituye en cualquier ambito en el cual se constituya una relacion
educativa y por lo tanto, comunicativa, tal como afirma
Imberndn.

En consecuencia, una idea clave al pensar la relacion
entre formacion profesional y comunidad es el componente
comunicativo, ya que la comunidad se constituye en base a la
comunicacion y el didlogo, con un amplio grado de responsa
bilidad y protagonismo de cada uno de sus miembros.

El concepto de “comunidades de aprendizaje” también es
desarrollado po¥era Godoy (2008), quien manifiesta que se
trata de comunidades formadas por profesionales ligados a la
practica de ensefiar que desarrollan, y que se rednen con otros
con el convencimiento de que asi se aprende mas y asi las
practicas adquiriran mas efectividabambién menciona la
posibilidad de que los educadores desarrollen competencias en
su trayecto formativo para aprender juntos a partir de la prac
tica. Pueden ser entendidas, en este margonantativo,
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como componentes de un sistema posible de profesionalizacion
de la practica.

Estos conceptos permiten ir visualizando una trama que
sustente la puesta en accién, la concrecion de los ateneos
didacticos. Otros desarrollos teoricos presentes en esta publi
cacion pueden relacionarse con este dispositivo y queda abier
ta la tarea de ir sumando referencias tedricas con derivaciones
metodoldgicas.

Escritura de experiencias pedagogicas

Un componente fundamental en la dinamica de los ateneos
didacticos son los relatos de experiencias pedagogicas gque ofi
cian como materia prima a la hora de estructurar los encuentros.
A su vez, resulta ineludible la escritura post-ateneo en la cual se
dé cuenta de su desarrollo y de las perspectivg&lasr Estos
relatos docentes pueden hacer referencia a situaciones reales
gue han protagonizado o que les han contado y que tienen la
caracteristica de ser singulares y experienciales, pero a su vez,
muchas de estas experiencias contienen caracteristicas propias
de problemas recurrentes y tipicos. Esta ardua tarea de telacio
nar en un ida y vuelta las particularidades de lo individual con
la trama de las generalidades permite la posible identificacion
con los relatos de otros y la ampliacion de la mirada a partir de
cotejarla con los relatos propios.

“Las narrativas forman un marco dentro del cual se desen
vuelven nuestros discursos acerca del pensamiento y la posibili
dad del hombre, y que proveen la columna vertebral estructural
y funcional de muchas explicaciones especificas de ciertas prac
ticas educativas. Los relatos contribuyen a fortalecer nuestra
capacidad de debatir acerca de cuestiones y problemas educati
vos. Ademas, dado que la funcion de la narrativa consiste en
hacer inteligibles nuestras acciones para nosotros mismos y para
los otros, el discurso narrativo es fundamental en nuestros
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esfuerzos por comprender la ensefianza y el aprendizaje”
(Mc Ewan y Egan, 1998: 18).

El material con que se cuente, segun la tematica o el eje del
ateneo y el nivel del sistema educativo de que se trate,-consti
tuye la posibilidad de poner en juego situaciones de lasracti
cas escolares. Como no es posible contar con la practica misma
“in situ”, necesariamente tenemos que traerla a la discusion
bajo otras formas, a pesar de las pérdidas que esto implica en
relacion a su problematicidad y complejidad. Una de las formas
privilegiadas de contar con la practica en estos espacios de
reflexion colectiva son los relatos.

Estos docentes actores y autores permiten ir construyendo
un banco de escritos que, en este caso, hacen foco en la recons
truccidon narrativa de experiencias y situaciones de la practica.
Los ateneos didacticos pueden poner en tension las acciones y
decisiones asumidas por los docentes, tomando como punto de
partida sus propias historias.

La alternativa de recopilarlas permite ir reconstruyendo sis
teméticamente y entrar en situacion de analisis, con el auxilio de
constructos teoricos, las diferentes miradas acerca del acontecer
mismo, los componentes presentes, las recurrencias, los-proble
mas, las resoluciones, los obstaculos, que habilitan un espectro
amplio para discutir en comunidad una y otra Yemodo de
ejemplo, y en una invitacion a registrarordenar y a guardar
estos escritos, podemos mencionar entre otros: registros de
observaciones, notas de campo, diarios, cartas, reconstrucciones
autobiogréficas, relatos de experiencias, fragmentos de s#uacio
nes, entrevistas, entre muchos otros.

Conviene tomar ciertos recaudos, ya que la tarea de regis
trar, escribir y documentar requiere de relatos que permitan
recuperar la experiencia de la manera méas genuina posible. La
escritura con pautas externas y guiones prefigurados solicitados
en las escuelas se tornan rituales, se copian, se despersonalizan.
Las formas de invitar a docentes y futuros docentes a escribir
son fundamentales.
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Resulta importante tener en cuenta, al momento de-selec
cionar los materiales escritos a proponer en cada ateneo, por un
lado, que trasciendan la anécdota y las situaciones de catarsis,
y por el otro, que puedan presentar esta necesaria relacion entre
las experiencias singulares y los componentes comunes-y recu
rrentes que se liguen al eje de trabajo propuesto. De esta mane
ra, y sin dejar de tener en cuenta los contextos, los ateneos
didacticos abordarian ejes y problematicas transferibles y
potencialmente transformadoras de la practica.

Los docentes tenemos mucho por cqrgaro no todas las
situaciones narradas permiten un sustancioso analisis; de todos
modos, es posible reformular los relatos de tal manera que las
anécdotas también pueden constituirse en una interesante via de
acceso a las practicas. Pero hay un camino en la transformacion
de una anécdota en un problema de ensefianza. La revaloriza
cion de la anécdota, enmarcada en parametros descriptivos
como la situacion, los protagonistas, la actuacion y los marcos
de referencia la convierten en un episodio a partir del cual puede
prenderse el registro interpretativee(d Godoy2008).

A su vez, entre los materiales a contar en los atenees pue
den sugerirse también registros visuales, como fotos, digitali
zadas o no (por ejemplo de pizarrones), registros visuales y
sonoros, como filmaciones, o bien registros sélo sonoros. Hoy
en dia, mediando la tecnologia es posible contar facilmente con
este tipo de recurso. Cualquiera sea el material seleccionado para
el desarrollo de cada ateneo didactico, todos los integrantes del
grupo deben contar con todos y cada uno de ellos, siendo ésta
una condicion que resulta fundamental para la participacion
atenta y efectiva de cada uno de los ateneistas.

Entonces, por un lado, estarian los recursos materiales a
partir de los cuales se lleva y se despliega la practica, nuestra
materia prima en cada ateneo. Pero también debe tenerse en
cuenta el formato de registro y documentacién a posteriori de
cada encuentro. Una idea potente es que de cada reunion de ate
neo los ateneistas se lleven algo, pero no sélo en el sentido
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figurativo que supone partir con mas ideas de las que llego,
sino en el sentido de una produccion que adquiere algun tipo de
formato consensuado en el grupo.

Mobnica Agrasar (2008), especialista en Didactica de la
Matemaética, a cgo de la coordinacién de ateneos didacticos
en la Escuela de Capacitacion de la Ciudad de Busines,
propuso la realizacion de un diario en formato digital entre los
participantes del ateneo, al que denominaroncég del ate
neo”. Contaba con diferentes secciones, a modo de ejemplo:

- Cine debate.

- A mi me pasa, ejemplo: los simbolos matematicos, ¢,chino
bésico?

- Evaluacion, instituciones y contextos.

- Lecturas para curiosear

- Gajes del oficio.

En el caso de la produccion post-ateneo, la misma es una
escritura con destino, con una finalidad que es la de darle forma
tangible a los desarrollos transitados en el encuentro. Esta pro
ducciéon puede adquirir diferentes formatos y a la vez puede
resultar material para recrear en otros ateneos. En este caso, al
contar con un formato virtual, podia ser compartido entre los
ateneistas a través de Internet.

Resulta una tarea de fundamental importancia la adopcion
de actitudes sistematicas de seleccion gamizacion de los
materiales que permita ir armando bancos de escritos con reco
pilaciones tematicas de diversos trayectos de desarrollos de
experiencias en ateneos didacticos que posibiliten avanzar en la
comprensién de las practicas de ensefiar

Orientaciones metodoldgicas. Un modelo para armar
Esta segunda parte pretende esbozar orientaciones dirigidas

tanto a docentes a garde ateneos como a participantes de los
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mismos. Nuestra intencion es mencionar tépicos a tener en
cuenta tanto en la planificacion como en el desarrollo de los
ateneos.También se incluyen ejemplos de diversas areas de
conocimiento.

1. Titular el ateneo: ejes y pwblemas

La identidad de los ateneos didacticos se encuentra en el
propodsito de analizar y reflexionar acerca de la practica de ense
Aar Ahora bien, no es posible tomar la practica en un sentido
amplio, sino que es necesario hacer foco, darle direccionalidad,
poner en funcionamiento una especie de lupa que habilite el
abordaje. Para ello, hay que tomar una decision, elegir un eje
convocante, que titulara el ateneo.

No es posible una tarea exhaustiva que compromete un
objeto tan complejo como la practica de la ensefianza si no se
aborda desde un recorte tematico. Una de las tareas iniciales
consiste en definir el eje tematico y a partir de alli los problemas
y las preguntas que se derivan. Este recorte necesario permite un
trabajo en profundidad a partir de situaciones, tematicas-y pro
blemas concretos y singulares que se despliegan a partir de este
eje convocante.

La experiencia en el desarrollo de ateneos didacticos en la
Escuela de Capacitacion de la Secretaria de Educacion de la
Ciudad de Buenaoaires, relatada por Beatriden (2008) sefta
la que, en los 90, se tomaba la practica en un sentido bien
amplio, y que a partir de los primeros desarrollos, se determind
el caracter didactico de los problemas a abordar

En los inicios de los 90, se revalorizo el caracter didactico
de las probleméticas gidas en el aula, tanto en el marco de la
didactica general como en el de los desarrollos de las didacticas
especificasA partir de una reconceptualizacion de la didactica,
sus desarrollos tedricos y metodoldégicos,ggumuna nueva
agenda alejada de prescripciones técnicas.

En una linea enmarcada en problematicas mas ligadas a la
didactica general en la titulaciébn de cada ateneo, podriamos
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planificar ateneos didacticos que remitan a cuestiones tales
como: convivencia, resolucién de conflictos, planificacion,
atencion a necesidades educativas especiales, roles de docentes
y de alumnos, el trabajo grupal, interacciones dialdgicas, entre
otras.

En una segunda etapa, las experiencias de los ateneistas se
orientaron hacia cuestiones mas ligadas a situaciones especificas
de la practica que permitieran ensayar contextos mas concretos
de resolucion. Para ello, se tomé como punto de partida el tra
tamiento de los obstaculos identificados en cada problema,
experiencia o situacion planteada para producir estrategias
espeificas en funcién de los mismos.

Cuando en el afio 2001 se recupera la experiencia de los
90, segun relata Beatriglen (2008), se produce un giro
importante y se intenta darle centralidad al conocimiento que
se despliega en cada practica de ensefianza. En este marco,
mas ligado, al concepto de practica pedagogica (Achili, 2000)

y a los desarrollos de los campos de las didacticas especificas,
se pasa a proponer ateneos didacticos, tomando ejes y temas
referidos a abordajes desde las disciplinas, desde los diversos
campos de conocimiento, pero enmarcados, por supuesto, en
los desarrollos tedricos y metodologicos de la didactica-gene
ral. A partir de este planteo, la coordinacién, en la experiencia
de los capacitadores de la ciudad de Buekioss, quedo a
calgo de un especialista en el campo de las didacticas especi
ficas, que contara tanto con conocimientos didacticos como
con conocimientos de los desarrollos disciplinares correspon
dientes. Se ponen en el centro de la discusion cuestiones tanto
epistemologicas como didacticas, asignando un papel muy
importante a la hora de la formacion en la practica, al tipo de
conocimiento a ensefar y a todas sus derivaciones en-el ejer
cicio reflexivo.Vale aclarar que tras un primer acercamiento
disciplinar necesariamente se ponen en tension cuestiones ins
titucionales, vinculares, politicas, éticas, que son ineludibles
en el tratamiento del acontecer en el aula.

167

o



Sanjurjo.gxp 06/07/2009 17:25 PAgina 16%

A modo de ejemplo, pueden tomarse ejes disciplinares tales
como: leer y escribir cuentos en los primeros afos de lafrima
ria, la biblioteca en la ensefianza de las ciencias sociales, los
simbolos en la clase de Matematica, las dificultades en la com
prension de temas especificos o la evaluacion en la clase de
Educacién Fisica, por mencionar algunos.

Los abordajes disciplinares estarian permitiendo estrategias
de resolucion especificas en el terreno, enriqueciendo les des
arrollos de la practica de la ensefianza de los diversos campos de
conocimiento, poniendo en tension tanto aspectos epistemologi
cos como metodoldgicos.

En esta tarea de definir los ejes tematicos, Mariana Spravkyn
(2008), coordinadora de los ateneos de Plastica de la Escuela de
Capacitacion de la Ciudad de Buerdases, sugiere como idea
innovadora tomar los puntos ciegos, los agujeros negros de la
practica, lo que no aparece y el por qué de esta omision. Por
ejemplo, la escasa presencia de la escultura en las aulas-de plas
tica, y al marcar esta ausencia, se apunta también a invertir la
situacion, haciendo una invitacién a incorporar estos contenidos
y posibilitar un “animate a...”.

Entonces, la definicion del eje se expresa en el titulo del
ateneo y enmarca las situaciones probleméaticas que se derivan 'y
los posibles niveles de profundizacion.

2. El rol del coordinador

Si se opta por un abordaje did4ctico discipliehcoordi
nador sera un especialista en el area y su didactica, también se
puede optar por una co-coordinacion con presencia de peda
gogos, cientistas de la educacion o psicélogos. En el caso de
ateneos didacticos que aborden problematicas generales, seran
estos profesionales quienes coordinen los mismos.

Al ser el ateneo un espacio grupal, tiene un protagonismo
fundamental el encuentro con el “otro”, con el colega, con los
futuros docentes. En ese encuentro, se enriquece la mirada con
los aportes del colectivo. Para posibilitarlo, una tarea ineludible
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del coordinador es crear un clima de confianza y de dialogo
entre los participante§ial como afirma Shulman (1999) los
grupos no logran crear un clima de confianza sin una serie de
conflictos en su camin@ lo largo de los encuentros es preba
ble que los participantes vayan cambiando de roles y vayan
aceptando las diferencias de opinion con mas comodidad. Parte
del trabajo de quien orienta consiste en apoyar esta evolucion,
creando un ambiente que excluya toda condena, o bien, en voca
bulario pedagégico, dejando de lado cualquier tipo de actitud
evaluadora.

Una vez establecido el clima de confianza, se hace posible
impulsar a los participantes a hacer alguna revelacion personal
gue lleve a mayores niveles de discusion y a la creacion de
mayores vinculos entre los miembros. Si el coordinador se asi
mila a un director de orquesta, la idea seria que en la ejecucion
se luzcan los musicos y no el director

Una de las tareas mas importantes es fomentar una fuerte
actitud indagadora entre los ateneistas, pero que permita superar
el mero intercambio, de manera de ir recuperando las experien
cias personales, las situaciones, sin someter a critica la actuacion
de sus protagonistas.

Un buen coordinador invita al grupo a examinar las-cues
tiones en juego en cada experiencia, renuncia a parte de su
autoridad y aunque seguramente tenga mas conocimientos
qgue el grupo, no debe asumir durante la discusién el rol de
experto. Su responsabilidad es provocar que surjan otras pers
pectivas diferentes y ayudar a los participantes a analizarlas
(Shulman, 1999).

Es posible trabajar a partir de los obstaculos y de las
resistencias, no desvalorizar las dificultades, ya que pueden
constituirse en posibilidad para acreditar diferentes formas y
alternativas de resolucion. Si bien, en general, al ser espacios
dialégicos en los cuales se habilita el detis primeros
momentos son de catarsis, es funcion del coordinador superar
esa situacion.
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El coordinador se hace gar de la programaciéon del ate
neo, y es su funcion también que los ateneistas estén irforma
dos acerca de la metodologia de estos encuedtrss.vez,
una programacion flexible permite realizar los ajustes corres
pondientes al consensuarla con el grupo. Es fundamental la
participacion de todos los miembros del ateneo en esta tarea,
de tal manera que se posibilite una apropiacion grupal de la
propuesta de trabajo.

Estas nociones anticipadas dejaran en claro que la-priori
dad de los ateneos es el analisis de las préacticas y no realizar
desarrollos de contenidos a la manera de un curso de capacita
cion. Muchas veces sucede que cuando no se explicitan bien los
propoésitos, hay demandas de miembros del ateneo en esa direc
cion, ante la costumbre de participar de otro tipo de dispositi
vos de capacitacion que no demandan roles tan activos. En este
sentido, es imprescindible, como funcion del coordinaldor
comunicacion de toda la informacion necesaria en relacion a la
dindmica de los ateneos didacticos.

El clima de confianza y la circulacion genuina de la palabra
pueden mejorarse teniendo en cuenta estas sugerencias de Selma
Wasserman (1999:106):

“Escuchen cuidadosamente las ideas de los demas.

Esfuércense por comprender lo que esta diciendo.

Respeten las ideas de todos los miembros.

No interrumpan.

Sean tolerantes cuando alguien expresa ideas que RO coin
ciden con las de ustedes.

Nadie debe guardar silencio todo el tiempodos deben
exponer sus ideas.

Hagan preguntas cuando no entiendan algo. Pidan ejemplos.

Nunca menosprecien a un miembro por lo que ha dicho.

Mantengan la discusion centrada en el caso.

Durante las discusiones manténganse alertas a fin de evi
tar generalizaciones excesivas, los juicios de valor que se
toman por hechos comprobados, las afirmaciones extremas,
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las conclusiones simplistas y las conclusiones que no se basan
en datos” (Visserman,1999: 106).

El rol del coordinador es hacerse gmrde un grupo de
reflexion y de aprendizaje. No es su funcién corregir los desem
pefos practicos de las situaciones planteadas. En cierta medida,
asesora en un ejercicio que él mismo propone.

Dado que el propdésito central de estos ateneos es la refle
Xioén sobre las practicas, el coordinador debe fomentarla en
cada decisidon que tome en el desarrollo de los encuentros. Si a
partir del recorrido se lograr contar con propuestas superadoras
que pasen a ser material disponible producido por el grupo de
ateneistas, su tarea ha sido cumplida.

3. Patticipantes

En relacion a la cantidad de ateneistas, es preferible un
grupo reducido. Es necesario garantizar la participacion activa
de sus miembros. Entre ellos, puede contarse con docentes con
trayectorias profesionales diversas, docentes coformadores, gra
duados docentes recientes, estudiantes de carreras de formacion
docente. La conformacion del grupo variara segun se trate de
ateneos didacticos en el marco de la formacion inicial, ateneos
didacticos de capacitacion docente o ateneos didacticos para
docentes noveles. Puede contarse también con la presencia de
especialistas.

Habra que tener en cuenta el area de conocimiento, si se
trata de ateneos didactico-disciplinares y el nivel del sistema
educativo en el que se inscriben.

Probablemente a algunos participantes les resultara mas
facil hablar y debatir y a otros no, algunos pueden ser agresi
VoS, otros esperan haber escuchado todas las opiniones para
opinat estan los que hablan primero, los que expresan su acuer
do o desacuerdo y los que no lo hadequi cobra importancia
el reconocimiento de diferentes estilos de comunicacion indivi
duales y el estilo que va asumiendo cada grupo ago t su
recorrido.
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4. Modalidades y frecuencia

Los ateneos pueden plantearse como presenciales-0 semi
presenciales. En situaciones de reuniones de ateneo con
docentes en ejercicio, la semipresencialidad habilita proponer
un trabajo en el domicilio que permite asistir a instancias de
capacitacion con menor compromiso de presencialidad.

La frecuencia debe ser espaciada para permitir lecturas y
reflexiones de las experiencias y situaciones analizadas que se
convierten en aportes al grupo. Pueden armase médulos, llevar
tareas, lecturas, consignas para socializar en el posterior ateneo.

5. Tipos de actividades

BeatrizAlen (2008) sugiere, entre las posibles actividades
a desarrollarlas siguientes: de actualizacién, de elaboracién de
propuestas, de andlisis de casos, de escritura de la practica, de
recopilacion de recursos.

a) De actualizacion

Se trata de propuestas de situaciones de la préactica que
puedan analizarse desde los nuevos desarrollos de las discipli
nas de referencia. ¢ Cuales son los debates actuales en-los des
arrollos epistemoldgicos y didacticos de los diversos campos
de conocimiento?

Por ejemplo, en el area de Ciencias Sociales, se han dado
replanteos respecto al abordaje escolar de lo cercano y lo lejano.
Durante mucho tiempo se consider6 en las practicas escolares
una progresion de contenidos que gg@nizaba como secuencia
desde lo que se consideraba mas cercano en el tiempo y en el
espacio hasta lo mas lejano. De ese modo, en los primeros afios
de la escuela primaria, la realidad social se circunscribia a espa
cios y tiempos fisicamente cercanos. Este tipo de progresion res
ponde a la idea de que es mas sencillo para los nifios pequefios
abordar lo inmediato, lo contiguo. Sin engE@mumerosas expe
riencias demuestran que la proximidad fisica no es condicién
para que un tema se convierta en cercano para los nifios.
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Los nuevos desarrollos en el marco de la Didactica de las
Ciencias Sociales plantean el desafio de revisar las nociones de
cercano y de lejano desde abordajes epistemologicos y didacti
cos y traducirlos en desarrollos practicos. Por eso podria ser una
buena problemética a abordar en ateneos.

b) De elaboracion de mpuestas

Este tipo de actividad refiere concretamente a la eleccion de
una tematica a ensefiar en contextos también prefigurados.
modo de ejemplo, podrian plantearse propuestas como:

- La ensefianza de conceptos estructurantes de disciplinas
como la Biologia, la Historia, .la Geografia en aulas de la escuela
secundaria,

- La resolucion de problemas en las clases de Matematica
en la escuela primaria.

- La formacién de lectores y escritores en los espacios de
las clases de Lengua.

Un recorrido interesante para proponer a los ateneistas es
abrir un posible retorno biografico de sus propias situaciones
como estudiantes y como docentes. Preguntas tales como:
¢,como lo aprendi?, ¢,como lo ensefio?, ¢cdmo podria ensefiarlo?

Pueden presentarse relatos de experiencias en el aula, regis
tros de observaciones, sugerencias de bibliografia disciplinar y
didactica, de recursos, de consignas.

c) De analisis de casos

Estos ateneos se estructuran a partir de un registro escrito
que reviste la forma de caskal como los defin&Vasserman
(1999), los casos son instrumentos educativos complejos que
revisten formas de narrativadsunque se centran en areas tema
ticas especificas son por naturaleza interdisciplinarios. Los
buenos casos se construyen en torno a problemas o grandes
ideas: puntos importantes que merecen un examen a fondo. Por
lo general, las narrativas se basan en problemas de la vida real.
Un buen caso es un vehiculo a través del cual se presenta una
parte de la realidad a fin de ser examinada en forma grupal.
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Una caracteristica de los mismos es la sensacion de “asunto
inacabado” que producen; un buen caso no presenta un final
satisfactorio, sino que abre interrogantes y la narrativa del caso
progresa hacia un climax que acentua el dilema.

La ensefianza a través de casos tiene su antecedente en la
Escuela de Negocios de Harvard, donde los estudiantes analiza
ban compaifiias reales para comprender los factores intefvinien
tes en el mundo de los negocios. Luego se pusieron a prueba en
cursos de Medicina, y también en cursos de formacion docente,
con el objetivo de enfrentar a los maestros y profesores con
situaciones de la practica @aserman, 1999).

La presentacion de situaciones complejas y contextualiza
das en forma de caso tiene, por un lado, la ventaja de poner en
escena un segmento de la realidad, y por el otro, permite que las
mismas sean fragmentadas y vueltas a armar en un ejercicio de
reflexion grupal.

Wasserman (1999) plantea que cada caso debe estar acom
pafiado por preguntas criticas que orienten a analizar ideas, con
ceptos y problemas relacionados con el caso. Su propdsito es
examinar las situaciones y relacionarlas con saberes tedricos de
referencia. Estas preguntas criticas revisten diferentes niveles de
complejidad, por ejemplo:

- Preguntas que inviten a mencionar las ideas o problemas
de la practica de ensefiar que presenta el caso.

- Preguntas relacionadas a la identificacion de los protago
nistas del caso (docentes, alumnos, directivos, practicantes,
coformadores, asesores), sus decisiones y las razones de las
mismas.

- Preguntas orientadas a plantear explicaciongsirantos
e hipotesis.

Luego puede proponerse un trabajo en pequefos grupos, de
no mas de cuatro integrantes, antes de la discusion del grupo

completo. Esta situacion posibilita una discusién minuciosa y
garantiza la participacion activa. Dado que los casos invitan a
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saber mas y las preguntas profundizan esta necesidad, pueden
acompafarse de material complementario tales como textos,
revistas, informes de investigacion, peliculas, entre otros.

Hay publicaciones en las cuales se presenta casos felacio
nados con situaciones de la practica docente (Shulman, 1999;
Fenstermacher y Soltis, 1999). Otra opcién es la escritura de
casos en funcion de la demanda tematica de cada ayemes
tarea pendiente consiste en la compilacion de buenos casos, con
sSus preguntas criticas y materiales complementarios.

Mas alla del conocimiento que puede generarse a partir
del analisis de un caso, Shulman (1999) sostiene que ese cono
cimiento puede inspirar e incluso provocar un cambio en las
actividades de ensefianza. En general, los docentes carecen del
tiempo que se necesita para reflexionar sobre sus experiencias
y las de sus colegas. Los casos presentados en el marco de los
ateneos didacticos pueden brindar estas oportunidades.

d) De escritura de textos sabta practica

Aqui se escribe con el propésito de invitar a produci tex
tos acerca de la préactica a los participantes de cada ateneo. Este
tipo de actividad requiere que los ateneistas estén en contacto
con la practica, ya sea como docentes gocde un curso, Como
practicantes, como observadores. Puede acordarse de antemano
el marco tematico, el tipo de registro que se realizara, asi como
la posterior modalidad de presentacion. Posteriormestas
experiencias y situaciones en formato escrito se someten a la
discusion y al analisis en un ida y vuelta entre la practica y los
referentes teoricos.

Estos ateneos que propician la escritura de estos textos acerca
de la practica, van generando antecedentes y una especie de “juris
prudencia de la préactica”, a disposicion de colegas y estudiantes.

e) De recopilacién de &cursos
La disponibilidad de recursos a utilizar a la hora de ensefar
una temética es amplia. Sin engmsabemos de la complejidad
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gue supone la tarea de seleccion tanto del recurso en si como
de las propuestas para su Usanedida que los recursos y sus
respectivas consignas son desplegados en las aulas, es posible
socializar estas experiencias y reflexionar sobre sus caracteris
ticas y potencialidades.

Una tarea a desarrollar en los ateneos didacticos consiste en
ir construyendo bancos de recursos didacticos en funcién de las
areas de conocimiento en general y de tematicas mas especificas
en particular

Svarzman (2008), especialista en didactica de las ciencias
sociales, hace dos advertencias importantes a la hora de selec
cionar los recursos: en primer lugar afirma que todo recurso
supone formas diversas de conocer y en segundo, lggar
para optimizar su seleccion y uso es necesario que los docentes
estén actualizados en los contenidos de las disciplinas que van
a ensefar

Los encuentros entre ateneistas permiten aremaforma
cooperativa, entre colegas, bancos de recursos disciplinares que,
a su vez, se pueden ir actualizando con los aportes conjuntos.
Estos bancos de recursos pueden agruparse segun criterios en
funcion de las especificidades de las disciplinas de referencia.

Por ejemplo, Svarzman (2008) sugiere para el area de
Ciencias Sociales, la siguiente clasificacion:

- Sitios web (portales educativos, de museos, ganira
ciones, de revista).

- Bibliografia (textos destinados a la actualizacion en el
enfoque didactico, textos destinados a la actualizacion en las
disciplinas de ensefanza, textos destinados a ser utilizados en el
aula con los alumnos).

- Materiales literarios (obras de teatro, autores costumbristas,
relatos de época, novelas, textos testimoniales, leyendas, cuentos,
entre otros).

- Materiales audiovisuales (programas educativos, coleccio
nes de fotos, obras de arte, documentales, peliculas, canciones,
caricaturas, entre otros).

176

o



Sanjurjo.gxp 06/07/2009 17:25 PAgina 177$

Seguramente, en cada disciplina, en funcién de sus particu
laridades, se podran agregar u omitir apartados. Este tipo de
actividad apuesta a compartir entre estudiantes avanzados y
colegas materiales de trabajo. Es posible también acompafar los
recursos con consignas orientativas.

Mas alla del tipo de actividad en que se centre el desarrollo
de cada ateneo, también puede pensarse en combinatorias que
las incluyan en forma simultanea.

Sugeeencias a teneren cuenta en la planificacion de los
ateneos didacticos

El siguiente listado de cuestiones a tener en cuenta para la
programacion ha sido elaborado y presentado por Béddniz
(2008) con motivo de la puesta en accion de este dispositivo en
acciones de acompafiamiento a docentes noveles.

Resultan sumamente operativo y permite orientar la tarea
de los coordinadores de los ateneos:

* Eleccion del eje de trabajo.

* Elaboracién de la fundamentacion.

» Formulacién de interrogantes tipicos de la practica docen
te en funcion del eje seleccionado.

» Formulacion de objetivos del coordinador

 Elaboraciéon de la propuesta de contenidos, incluyendo
los vinculados con la comunicacion de las experiencias de
ensefianza, el registro, la problematizacion, la formulacion de
interrogantes genuinos, el intercambio de aportes entre pares.

* Planteo de la propuesta metodoldgica.

* Seleccion bibliografica general y en funcion de las irquie
tudes de los participantes.

* Seleccion de los recursos especificos a utilizar en les ate
neos (casos, relatos de experiencias, registros de observaciones,
entre otros).
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Una vez diagramada la programacion, se presentara a los
ateneistas, y puede ajustarse en funcién de los intereses y preo
cupaciones del grupo.

La fundamentacion epistemologica y didactica de cada
ateneo requiere de un trabajo cuidadoso. Estos posicioramien
tos aportan una zona de seguridad a partir de la cual se puede
interpelar las préacticas y entrar en procesos reflexivos.

En relacion a la evaluacion en el marco de los ateneos didac
ticos, dado que se ponen en tension situaciones de la practica que
muchas veces son protagonizadas por los mismos participantes,
debe quedar en suspenso, de manera de no obturar los procesos
reflexivos.

Si se somete al grupo a instancias evaluativas se corre el
riesgo de sesgar la participacion, este cuidado resulta fundamen
tal en ateneos didacticos en los cuales participan estudiantes
avanzados. Pueden proponerse alternativas de evaluacidn con
sensuadas por el grupo, como la co-evaluacién o producciones
escritas.

Creemos que este dispositivo de formacidén puede €ontri
buir a producir nuevos conocimientos pedagoégicos y didacticos
y, a su vez, alternativas de accién, habilitando la relacién entre
la teoria y la practica.

Tal como expresa Edelstein (1995), el avance teérico y
metodoldgico en la recuperacion, redefinicidén y recreacion de
dispositivos con alto valor potencial, como los ateneos, permi
te compartir y construir nuevos conocimientos acerca de las
practicas de la ensefianza. Se trata de proponer dispositivos que
propicien de manera genuina la articulacion entre la teoria y la
practica de modo que en la formacién haya una implicancia
permanente entre ambas.

De esta manera, los docentes, como profesionales responsa
bles y reflexivos, pueden reconstruir sus actuaciones y decisio
nes, que, ademas, se enriquecen en la interaccién con colegas, en
el marco del trabajo cooperativo en un espacio de comprensién
comun y de conocimiento compartido.
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Los ateneos didacticos permiten llevar la practica a los
espacios de formacion y constituyen una oportunidad que
habra que ir transitando y que se ira enriqueciendo. Lo expues
to pretende presentlineas generales que permitan comenzar
a recorrer estas experiencias con las particularidades de cada
propuesta y la creatividad e invencion de cada uno de los actores
implicados.

La invitacion esta hecha...
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Capitulo VI

Las practicas y el desarrollo
profesional ante las tecnologias
de la informacion y de la
comunicacion®

Ana Elena Espaiia
Maria Fernanda Foresi

Anadie se le ocuiria hoy formular estas otras pgun

tas: “¢Las pizaras son buenas o malas para la ense
flanza?”, “¢Los manuales escokws ayudan a los nifios
aprender?”, “¢ La television ppmueve oeastringe opor
tunidades educativas?”, pque damos por sentado que
estos elementos tan conocidos del aula y de la vida
social pueden aplicarse bien o mal; que en compara
cion con las alternativas que existen, tienen ventajas y
limitaciones; y que lo esencial es saber como, quiénes y
con qué fines se lo ugBurbules y Callister2006: 13).

1.Todas las direcciones de sitios en Internet mencionadas en este capitulo se encuentran
disponibles al 31/03/09.
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Castells califica a la actual revolucién tecnoldgica como
“un punto de inflexion en la historia” (1995). Los cambios
planteados por la incorporacion de las tecnologias de la infor
macion y de la comunicacion (TIC) a la vida cotidiana gene
ran multiples interrogantes a los sistemas educativos. ¢Qué
posibilidades tiene la educacion, la escuela y los docentes de
comprender y responder a estos cambios? ¢Qué capacidades
deberia desarrollar la formacién inicial de los docentes para
gue puedan integrar la aparicion e influencia dél&sen los
entornos de aprendizaje? ¢ Cuales han sido los cambios curricu
lares 0 metodolégicos en la formacion de profesores bajo el
influjo de las tecnologias de informacion y comunicacion? ¢ De
gué manera permiten nuevos horizontes en el desarrollo profe
sional? Segin UNESCO/OREALC (2006), &xmérica Latina
hay mas preguntas que respuestas y mas preocupaciones que
propuestas.

LasTIC son uno de los fendmenos que han modificado las
bases mismas de los procesos de ensefianza y de aprendizaje y el
lugar que el conocimiento tiene en la sociedad contemporanea.

Por ello, no so6lo es un tema que demanda una mirada téc
nica; requiere una mirada de politica publica en la medida que
la tecnologia no tiene un valor en si misma, sino que se asocia a
la transformacién de la sociedad, a la construccion de sistemas
gue garanticen educacioén y bienestar para toda la poblacion.

Carlos Marcelo (2005) sefiala queT&S son agnodsticas en
relacion a las estrategias metodoldgicas. Son los docentes los
gue les dan sentido para crear entornos de aprendizajes que
favorezcan cambios.

La incorporacion de IaBIC en la formacion docente inicial,
acompafada de buenas préacticas, permitiria que los futuros
maestros y profesores hagan un uso sistematico de las mismas e
innoven en sus clases.

A continuacién, presentamos una serie de consideraciones
relacionadas con el uso de ®EE en la formacién docente ini
cial y en el desarrollo profesional.
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El aporte de las tecnologias de la informacién y de la
comunicacion

Como podra observarse en este capitulo, no denominamos a
las TIC como “nuevas” tecnologias. Partimos de la concepcion
de que no se puede llamar nuevas a transformaciones tecnol6
gicas que se vienen desarrollando desde hace mas de veinte
afos, pero si podriamos pensar que resultan novedosas para la
formacion docente.

Burbules y Callister (2006) explican que debe quedar en
claro que lo mas nuevo tal vez no sea la tecnologia, sino todos
los otros cambios que la acompafian. Expresan que “por lo
mismo, quizas el papel de las tecnologias en la reforma-educa
tiva sea muy pequefo (y mas y mas nuevas tecnologias tal vez
no mejoren la situacion) sino cambian al mismo tiempo otras
practicas y relaciones educacionales. La capacidad de transfor
macion no es algo intrinseco a la tecnologia; imaginar que lo es
constituye lo que denominamos ‘el suefio tecnocratico”
(Burbules y Callister2006: 23).

Entonces, ¢en qué consiste la novedad dBGB Las tres
operaciones innovadoras que se proponen con respecto a las
practicas de la ensefianza y de aprendizaje son: la invitacion a
la escritura publica, a las operaciones de archivo y al acerca
miento a formas de comunicacién de nativos digitales (Sagol,
2007).

Con respecto a la escritura publica, lo innovador en Internet
es la posibilidad de publicar y construir textos de manera indi
vidual y grupal. Las operaciones de archivo hacen referencia a
la posibilidad de tener a disposicion, guardada, gran cantidad de
informacion y documentos, sin ocupar espacio en la propia
computadora, sino “colgados” en distintas superficies de la web.

La expresion “nativos digitales” (Prensk004) refiere a
una generacion que ha nacido y se ha desarrollado en tiempos
de Internet, que cuida su identidad digital y que adopta una
actitud diferente ante las cosas (comparten, crean, comunican,
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coordinan y aprenden diferente). Su relacién con la informacién
es distinta. “En contraste con sus padres, que solian querer guar
dar en secreto cualquier informacion que tuviesen (‘el cenoci
miento es podérera su refran), losativos digitalesadoran
compartir y distribuir la informacion en cuanto la reciben
(‘compartir el conocimiento es pod@odria ser su nuevo refran

no formulado’, escribe Prensky)” (Pisani, 200&Db).

Gran parte de los estudiantes de formacion docente corres
ponderian a esta generacion de nativos digitales, a quienes en
algunas paginas web se los caracterizan como “los nacidos
desde 1980 en adelante”.

En contraposicién, esta el otro grupo, denominado-inmi
grantes digitales, pertenecientes a generaciones anteriores que
no convivieron con |a§IC desde su infancia. Para entender esta
diferencia, Piscitelli utiliza la analogia con el aprendizaje de la
segunda lengua, los inmigrantes digitales la han aprendido algo
tarde, mientras que para los nativos es una lengua materna, por
tanto, aprendida desde la cuAanque lo esperanzador resulta
la lengua comuan, habra mucho por aprender y practicar

“Esto supone que aquello que para las generaciones ante
riores es novedad, imposicion externa, obstaculo, presién para
adaptarse —en el trabajo, en la gestion, en el entretenimiento—
y en muchos casos temor reverencial, para las generaciones mas
jovenes es un dato mas de su existencia cotidiana, una realidad
tan naturalizada y aceptada que no merece siquiera la interroga
cion y menos aun critica. Se trata en efecto de una condicién
constitutiva de la experiencia de las generaciones jovenes, mas
instalada e inadvertida a medida que se baja en la edad”
(Urresti, 2008:13, 14).

Piscitelli (2008), citando a Prensles bastante categorico:

“La disyuncion es clara, o los inmigrantes digitales aprenden a

ensefar distinto, o los nativos digitales deberan retrotraer sus
capacidades cognitivas e intelectuales a las que predominaban
dos décadas 0 mas atras”.
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Aungue la afirmacion anterior nos resulta un poco fuerte,
la invitacidn es algo desconcertante. Internet nos coloca en
diferentes roles, como por ejemplo, de constructores de espa
cios virtuales para dar a conocer lo que pensamos de manera
colaborativa, sincrénica y asincroérmca

Tardif (1998) propone un marco pedagdgico para las nuevas
tecnologias. Dicho autor “hace hincapié en el cambio de paradig
ma que éstas exigen y al mismo tiempo facilitan. El paradigma
considerado no afecta como tal a las tecnologias. Implica los
aprendizajes Se trata de pasar de una escuela centrada en la
ensefianzésus finalidades, contenidos, su evaluacion, planifica
cion, su aplicacion bajo la forma de cursos y ejercicios) a una
escuela centrada no en el alumno, sino en los aprendizajes. El
oficio de profesor se redefine: mas que enssidrata deacer
aprendef’ (Perrenoud, 2004:1DB).

La postura del autor aparece como terminante, la puesta
en practica de una propuesta que incluydll&ssignifica un
desafio, dado que involucra un cambio de paradigma, el tran
sito de un paradigma centrado en la ensefianza a un paradigma
centrado en el aprendizajeafdif, 1998).

Esto implica pasar de un modelo tradicional, en el cual el
profesor monopoliza la palabra, a un modelo que establece un
estilo de interacciones democraticas, en el cual el alumno
construye activamente sus conocimientos en interacciéon con
otros, sobre la base de sus conocimientos previos y de la
mediacién del docente. Si analizamos estas premisas, conclui
mos que para esto no necesitamosTIE3, y que con ellas
tampoco aseguramos este cambio de enfoque.

2. Las comunicaciones sincrénicas son aquellas comunicaciones mediadas per la com
putadora en las que los participantes (dos 0 mas) estan presentes al mismo tiempo.
Se las llama también “en tiempo redligunos ejemplos son: los espacios de charla
(chats) por Internet o las videoconferencias interactivas. Las comunicaciones asin
crénicas son aquellas mediadas por las computadoras, pero que no requieren del
intercambio instantaneo de informacion entre los participantes. Por ejemplo, el correo
electronico y los foros.
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Con respecto al equipamiento de las instituciones, necesario
para el uso d&IC, existen avances éwgentina, especialmente
en las instituciones de formacion docente. No obstante, las expe
riencias educativas han sido acotadas a los modelos pedagdgicos
en uso, con poco grado de innovaciéon. Para comprobarlo basta
recorrer los sitios web de los Institutos de Formacion Docente de
todo el pais.

El documento de UNESCO (2004) referido a este tema
propone el siguiente esquema con respecto a los avances que
traerian las pedagogias cbiC.

Actor

Cambio de

Cambio a

Rol del
docente

Transmisor de conocimientos, fuer
te principal de la informacién,
experto en contenidos y fuente d
todas las respuestas.

e

Facilitador del aprendizaje, cela
borador entrenadgrtutor, guia y
participante del proceso de apren
dizaje.

El profesor controla y dirige todos
los aspectos del aprendizaje.

El profesor permite que el alumno
sea mas responsable de su propio
aprendizaje y le ofrece opciones.

Rol del
alumno

Receptor pasivo de informacion.

Participante activo del proceso.

Receptor de conocimiento.

El alumno produce y comparte
conocimiento, a veces participa
como experto.

El aprendizaje concebido com
actividad individual.

D

El aprendizaje es una actividad
colaborativa que se lleva a cabo
con otros alumnos.

Figura 1 (Adaptado del desarrollado por Newby (2000), en UNESCO, 2004: 28.)

El énfasis en pensar un rotundo cambio de enfoque en la
ensefianza a partir de la introduccion deTigs tal vez pueda
explicarse porque la tentacion educativa de utilizarlas de la
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misma manera que los recursos que ya conocemos es fuerte.
De por si, el entorno virtual es atractivo y parece movilizar a
los alumnos por su sola presencia. Pero como plantea clara
mente Sagol (2007), la web no es una enciclopedia, el mail no
es una carta, un foro virtual no es un debate, el chat no es una
conversacion telefénica, el celular no es solo un teléfono
movil y las multimedias, como las presentaciones en Power
Point, no desarrollan una clase por si solas.

Es interesante que reflexionemos sobre esta idea, ya que en
muchas instancias formativas y de desarrollo profesional se
piensa que se esta innovando o creando entornos de aprendiza
je tecnolégico por utilizar una presentacion en Power Point en
la clase. Usarlo como un rotafolio es mas de lo midhimasta
puede ser mas dinamico construir con los alumnos, con tiza y
pizarron, la explicacion en la ensefanza.

Estos recursos tienen otra especificidad, otra légica, promue
ven otros procesos cognitivos o capacidades comunicacionales.
Hemos participado en mas de una clase o de conferencias en las
gue las tecnologias funcionan como ayuda-memoria, lo cual es
un desaprovechamiento notable de sus potencialidades.

Para los docentes ya no se trata de saber manejar estas herra
mientas, sino de entender la l6gica que encierran, el sentido que
intentan producir y los alcances que tienen. Porgue si ne corre
mos el riesgo de desperdiciar las posibilidades que ofrecen las
TIC, especialmente como herramientas de construccion social
del conocimiento.

Las tecnologias digitales permiten transparentar lo que suce
de en las aulas, trabajar con registros que muchas veces no se
ponen en juego en la ensefanza, manejando el dominio de lo
publico, lo diverso y lo plural.

La emegencia de entornos tecnoldgicos es potencialmente
transformadora; puede llevarnos a cambios erganizacion y
en el proceso de ensefianza y de aprendizaje, ya que nos estimu
la una ruptura con respecto al enfoque didactico-epistemoldgico
gue la escuela sostiene; para poder pensar en un trabajo con el
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conocimiento desde otro lugaes necesario habilitar otros
modos de tratamiento: por problemas, de manera integrada
entre las disciplinas, con nuevos formatos de contenidos, pen
sando la circulacion del saber en escenarios reales y virtuales y
poniendo el acento en las habilidades cognitivas que necesita el
alumno para validar la informacién e integrar comunidades.

Sumge asi un nuevo rol de los usuarios con respecto a la
construccion colaborativa del conocimiento y el uso de las
nuevas herramientas y espacios para producir el.sdlzer
apropiacién de la tecnologia pasa por el uso personalizado
pero también por el trabajo colaborativo, la negociacion, el
trabajo con estudiantes y profesores més alla del propio centro
y de la propia aula, el desarrollo de competencias comunicati
vas, de disefio y de creacion de materiales. No se trata solo de
consultar informacion sino también de crear nuevos materiales
y conocimientos” (Gros, 2004:7).

Pero vale la pena que aclaremos algo fundamentdliCas
no son la panacea, no van a solucionar por si solas todos los
problemas educativos, ni por su presencia en las aulas se rein
ventaran automaticamente las metodologias y los sistemas
organizacionales. Lo que si ofrecen a las instituciones forma
doras es una buena oportunidad de cuestionarse a si mismas y
repensar la relacion alumno-profesenocimiento.

Los formadores y su elacion con las nuevas tecnologias

Como en la implementacion de todos los dispositivos que
describimos en el libro, en este caso, el lugar del formador
también ocupa un plano importante. Sus actitudes frente a las
nuevas tecnologias, su disposicion o negaciéon del papel de las
mismas estan el centro de la cuestion.

Encontramos dos actitudes opuestas, que denominaremos
tecnofébicas y tecnofilicas. Por un lado, estan los docentes que
rechazan las tecnologias y las culpan de todos lo males, como

190

o



Sanjurjo.gxp 06/07/2009 17:25 PAgina 19i]$

por ejemplo, que los alumnos ahora leen menos, que estan todo
el dia frente a una computadora, que copian y pegan la informa
cion sin leerla o que pierden el tiempo con jueguitos. En el otro
extremo, hay docentes fascinados por la herramienta tecnolégi
ca que la consideran una forma de actualizacién, que pone a su
disposicién conocimientos e informacion permanentemente
renovados a través de\iéeb.

Castells (2007) plantea la existencia de un “miedo a Internet”,
y entonces se pregunta “¢;de donde entonces proviene esta diso
nancia cognitiva? En parte, hay un sesgo de los medios hacia la
publicacion de informaciones alarmantes por aquello de que sélo
es noticia lo que son malas noticias; por ejemplo, que nuestro
equilibrio mental y el de nuestros hijos estan gravemente ame
nazados por las tecnologias... En realidad, estamos ante algo
mas profundo: el rechazo de las personas mayores, de las elites
de poder y de las instituciones yganizaciones de la vieja
sociedad a las tecnologias, culturas y modos de relacién de la
sociedad que nace y que ya vive plenamente en los jovenes”
(Castells, 200Web).

Continua el autor: “y como la gente mayor se siente insegu
ra en un mundo en el que la comunicacion y la informacion
dependen de tecnologias que les son ajenas y que en cambio son
el entorno natural de sus nietos, existe una masa susceptible de
ser influenciada por las historias de horror sobre Internet”
(Castells, 200"Web).

Existe en algunos formadores cierto temor o respeto exa
gerado por lagIC, que lleva a utilizarlas muy poco, casi lo
minimo indispensable como para no quedar fuera del mundo.
Asi como, en otro extremo, hay formadores absolutamente
fanaticos de todas las posibilidades que este nuevo horizonte
ofrece.

Ni el pensamiento tecnocratico ni el tecnofilico ayudan a
reflexionar profundamente sobre el valor de las tecnologias en
las aulas. “Hacer caso omiso a las nuevas tecnologias en un
referencial de formacion continua o inicial seria injustificable.
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Ponerlas en el centro de la evolucion del oficio del profesor
(...) seria desproporcionado respecto a otros objetivos”
(Perrenoud, 2004: 108).

Las TIC otomgan multiples oportunidades y beneficios;
por ejemplo, favorecen las relaciones sociales, el aprendizaje
cooperativo, el desarrollo de nuevas habilidades, nuevas for
mas de construccion del conocimiento, y el desarrollo de las
capacidades de creatividad, comunicacion y razonamiento
(Castells, 2001). Eso si estamos convencidos de su aplicacion.

Pensemos: ¢por qué a los formadores nos resulta relativa
mente facil incorporar el celular y el e-mail en nuestras vidas y
no asi el uso educativo de Internet?, ¢por qué los formadores no
conseguimos hacer propios estos avances tecnologicos?

En primer lugardeberiamos alcanzar un consenso minimo
de hacia donde queremosés decircual es la vision de la for
macion docente con tecnologias y qué tipo de profesional que
remos formarY en este punto, debemos reconocer que son los
formadores los principales mediadores y modelos de los nuevos
profesores. Por eso, es importante comenzar a reconocer las
propias limitaciones, capacidades, dificultades y resistencias.

¢, Por donde empezar? Si queremos que las tecnologias lle
guen a integrarse en el hacer habitual de la practica docente de
los formadores en formacién inicial, debemos pensar en censide
rarlas como una parte méas del conocimiento profesional docen
te. Nos resulta complejo pensarlo de este modo porque muchos
de nosotros hemos aprendido a usarlas en la cotidianeidad, por
ensayo y errgide modo informal, intuitivo, visual, preguntando
les a los mas jévenes, pasandonos trucos y recomendaciones, con
la finalidad de informarnos, entretenernos y comunicarnos.

Perrenoud (2004) propone el uso de T&€ como una
nueva competencia profesional para ensgraponiendo cua
tro entradas realmente practicas. El autor considera que los
docentes deberian “utilizar programas de edicién de documen
tos, explotar las potencialidades didacticas de programas con
relacion a los objetivos de ensefianza, comunicar a distancia
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mediante la telematica y utilizar instrumentos multimedias en la
ensefianza” (Perrenoud, 2004: 108).

Sin embago, nos parece que con eso no basta, ya que hay
muchas posibilidades, como reconoce luego el mismo, aator
gue lasTIC no solo transformaron nuestras maneras de comunicar
nos, sino también de decidirabajar y pensar (Perrenoud, 2004).

Consideramos que, en el caso de los formadores, un pri
mer paso seria definir un encuadre tedrico desde el cual se va
a pensar la incorporacion de las nuevas tecnologias y un
segundo momento estaria dado por la posibilidad de conocer
las potencialidades concretas de estas herramientas.

Algunas claves en la formacién docente y el desatlo
profesional

La incorporacién de IaBIC en la formacion docente inicial
no puede ser una actividad improvisada, motivada simplemente
por acomodarnos a los tiempos. En el informe de la UNESCO
(2004) ya mencionado, se hace referencia a algunos elementos
gue deberian ser tenidos en cuenta a la hora de pensar en imple
mentar un proceso de incorporacion deTis en la formacion
inicial docente.

Este informe propone un marco conceptual, delineado para
orientar el desarrollo de politicas educativas y el disefio de los
cursos de los educadores de docentes y de otros profesionales
abocados al desarrollo del uso deTHS en el desarrollo profe
sional docente. El documento plantea las competencias en la
aplicacion de 1a31C organizadas en cuatro grupos:

» Pedagogica centrada en las dimensiones disciplinares,
curriculares y didacticas, requiere que los docentes desarro
llen maneras de aplicar [&KC en sus materias para hacer un
uso efectivo de ellas, como forma de apoyar el aprendizaje y
la ensenanza.
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 Colaboracién y trabajo enext hace hincapié en el poten

cial comunicativo e interactivo de |1&$C para extender el
aprendizaje mas alla de los limites del aula.

 Aspectos socialevinculada al hecho de que la tecnologia
trae consigo nuevos derechos y responsabilidades, entre los
gue se incluyen el acceso igualitario a recursos tecrologi
cos, el cuidado de la salud de los individuos y el respeto de

la propiedad intelectual.

 Aspectos técnicoselacionada con el tema del aprendizaje
permanente, en cuyo contexto los docentes deben actualizar
sus conocimientos de herramientas a medida quegemer

nuevos desarrollos tecnolégicos.

La propuesta de UNESCO considera que seria un error
seleccionar partes aisladas o simplemente copiar este marco sin
haber comprendido la simga de las partes como un todo.
Como se refleja en la Figura 2, el marco conceptual para-la for
macion docente se compone de cuatro grupos de competencias,
englobadas dentro de cuatro temas de apoyo. El diagrama tam
bién sugiere que cada docente puede interpretar este marco de
acuerdo a su contexto y a su enfoque pedagdgico personal, el
cual se encuentra siempre mas relacionado con su campo o area

disciplinar mas que con la tecnologia propiamente dicha.

Visién y liderazg,

& Contenido y pedagogia %,.
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«Marco conceptual para la aplicacion deTlis en la capa
citacion docente». Fuente: UNESCO, 2004:46.

Repensando esta propuesta, nos parece relevante trabajar
en algunas lineas de accién para desarrollar estas capacidades en
la formacion inicial. Por un lado, construir la relacion con las
nuevas tecnologias, por el otro, crear contextos de aprendizaje
conTIC y en tercer lugael aprendizaje en torno a las posibili
dades de las tecnologias.

* Constuir la relacion con las nuevas tecnologias

Las percepciones y expectativas que tengamos respecto de
las virtudes y potencialidad de las nuevas tecnologias influyen en
el tipo de acercamiento y utilizacion que hagamos de ellas.
Segun investigaciones recienteserli Fanfani, 2005), los
docentes acuerdan en reconocer como positivo quedasmci-
litan la tarea pedagdgica, mejoran la calidad de la educacion y
amplian las oportunidades de acceso al conocimiento. Por otro
lado, muchos perciben como aspectos negativos la sensacion de
“deshumanizacioén de la ensefianza” y la creencia de que-las tec
nologias pueden alentar el “facilismo” en los alumnos. Se debe
ria trabajar con estas representaciones para construir una relacién
de aprovechamiento educativo deTéS.

« Crear contextos de apndizaje con TIC

LasTIC facilitan el acceso a la informacion sobre muchos
y variados temas, en distintas formas (textos, imagenes fijas y
en movimiento, sonidos), a través de Internet, el CD-ROM, el
DVD, etc.Y también son instrumentos que permiten:

- procesar datos de manera rapida y fiable: realizar-calcu
los, escribir y copiar textos, crear bases de datos, modificar
imagenes; para ello hay programas especializados: hojas de
célculo, procesadores de textos, gestores de bases de datos,
editores de graficos, de imagenes, de sonidos, de videos, de
presentaciones multimedia y de pagiWéeb;

- automatizar tareas;

- almacenar grandes cantidades de informacion;
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- establecer comunicaciones inmediatas, sincronicas-y asin
cronicas;

- trabajar y aprender colaborativamente;

- producir contenidos y publicarlos eni&eb;

- participar en comunidades virtuales.

* El aprendizaje en torno a las posibilidades de las tecnologias

En esta linea propondremos reflexionar en como pensarlas
en el marco de la cultura, la sociedad y la politica. Es,dasir
tecnologias se desarrollan en otros contextos diferentes del
escolary nosotros nos relacionamos con ellas también en otros
ambitos. Interpretar este marco social y cultural nos brinda,
ademas, la oportunidad de definir un uso con sentido y que
agregue valor a las propuestésniendo en cuenta esta mirada,
tendremos elementos nuevos para repensar nuestros supuestos
pedagogicos y las decisiones sobre qué, para qué, por qué y
cdmo, preguntas que guian la inclusiorimte en la ensefianza.

En la formacion inicial del profesorado, no creemos que la
solucion pase por la capacitacion tecnoldgica. El saber manejar
equipos es obviamente necesario, y se incluye en todos les estu
dios sobre formacién enlC. Sin embago, y aunque implique
luchar contra la corriente, nos parece totalmente inapropiado
priorizar los contenidos técnicos e instrumentales. En los-entor
nos educativos de formacion de los docentes, el énfasis deberia
estar en la reflexion sobre la presencia deTl& en nuestra
sociedad, sobre su influencia en nuestras vidas, sus ventajas e
inconvenientes.

“También deben tomar la iniciativa —las instituciones de
formacion docente— para determinar la mejor forma de utilizar
las nuevas tecnologias en el contexto de las condiciones cultu
rales y econdmicas y de las necesidades educativas de su pais”
(UNESCO, 2004: 15).
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Recursos que ofece internet y algunas experiencias

Las TIC ofrecen diferentes modalidades de intercambio.
Podemos hacerlo en forma presencial, a distareiearning
(utilizando un aula o campus virtuahlended learning(la
combinacion de lo presencial ceflearning, v-learning que
consiste en la utilizacion de un “mundo virtual” y lo que hoy
ya comenzamos a utilizagl denominado aprendizaje eleetrd
nico movil, m-learning que se vale del uso de pequefios y
maniobrables dispositivos mdviles, tales como teléfonos
moviles, celulares, agendas electrénicas, pocket pc, i-pods y
todo dispositivo de mano que tenga alguna forma de cenecti
vidad inalambrica.

Nos parece interesante glosar las herramientas que-encon
tramos en laVeb que servirian a dichas instancias formativas,
ya que hay un grupo de alternativas que es por todos bastante
conocidas, como el chat, el e-mail y los foros de discusion, pero
hay otras que no tienen demasiada difusion.

Aclaramos que no somos expertas en tecnologias, pero como
formadoras, hemos tomado conocimiento de las herramientas
disponibles, animandonos a algunas modestas experiencias.

En la bibliografia de referencia, no encontramos una elasifi
cacion de la31C que nos satisfaga, por lo cual hemos construido
una sencilla tipificacion en funcion del uso predominante, con
algunos ejemplos, a saber:

Herramientas de comunicacion social

» Sistemas de mensajeria electroni@SN), asi como
ambientes de chaextual o multimedial (video o audio
conferencia) que permiten hacer didlogos sincrénicos.

* Sistemas de coro electronicpsistemas de fos electroni
cos moderados o0 no moderados, que permiten didlogos
asincroénicos.

* Redes socialespmo Facebook que conecta a personas con
amigos por trabajo, estudio o diversion. Se usa para subir
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fotos, hacer amigos, compatrtir links y videos y saber mas
de la gente que uno conoce (Wfagebook.com/).

* Juegos en laad, colaborativos o de competenaan agu-
mentos cerrados o abiertos, en dos o tres dimensiones.

* Flickr, un sitio para compartir fotos (wwilickr.com/).

Herramientas de audio y video conversacion
* Sincronica Skype, Messengeoo\bo
* Asincronica video recording: Skype Audacity/ Pamela;
mp3recoder.
» Podcasts and video blogs:
- Yackpack (wwwyackpack.com/education.html).
- Chinswing (wwwchinswing.com/).
- Voicethread (http://voicethread.com/#home).
* YouTube para guardar video clips (wwyoutube.com/).

Herramientas de construccion colaborativa de conocimientos

» Wkis, espacios de creacion de conocimiento en forma con
junta como meta principal (wwwikisapaces.com).

» Plataformas educativagiisponen de todo tipo de herra
mientas, incluyendo las colaborativasodle e-ducativa.

* Gestion del conocimientpermiten elaborar mapas mentales y
conceptuales (Wwamindmesistecom, wwwcmaptools.com).

* Listas de coeo,que actualmente estan en retroceso debido al
desprestigio causado por el spam (correo basura) en el correo
electrénico (http://groups.google.com, http://groups,yahoo.com).

» Comunidades viuales,cuya meta puede no ser tanto la
creacién de contenido como mantener agrupado a un
colectivo con intereses comunes. Muchas veces pueden ser
usadas como unwiki con mas recursos: calendario de
eventos, chat. Enfasis en el grupo.

* Redes socialelss cuales agrupan personas con intereses comu
nes que comparten informacién. Enfasis en poner en contacto
personas individuales con intereses comunes. Dispone de herra
mientas para el trabajo colaborativo (ELGG: http://elgg.or
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EduSpaces: http://eduspaces.net/, Socieddadcyologia:
www.sociedadytecnologiagiayuda/weblog/31.html). Por
el otro lado, una red social permite a los participantes apor
tar contenidos, propios o0 ajenos, e interactuar entre si, por
lo que es uno de los puntales de la llamadd 2.0, o
segunda generacion de Internet. Las redes sociales como
Ning se definen por la comunicacion interactiva y tgaor
nizacion en torno a un interés compartido (wmmg.com).
SlideShareynsitio para compartir y etiquetar presentaciones
(http://slideshare.net).

Blog, sitio web periédicamente actualizado que recopila cro
nolégicamente textos o articulos de uno o varios autores, apa
reciendo primero el mas reciente, donde el autor conserva
siempre la libertad de dejar publicado lo que crea pertinente.
Algunos sitios: Blogger: http://bloggeom/; Podomatic:
http://podomatic.com/Wordpress: http://wordpress.com/;

Multiply: www.multiply.com.

Technorat, que permite buscar blogs por categorias
(www.technorati.com/tags). Para tener una idea de la-varie
dad de temas, estilos de escritura, dinamicas de actualizacion
y elecciones estéticas en los weblogs, basta visitar algunos
directorios como los siguientes: wwveblogs.com.ar;
www.blogalia.com; wwublogdircom y wwwhbitacoras.net.
Second Lifeun universo virtual que permite al usuario crear
contenido (http://secondlife.com/whatis/). Las aplicaciones
educativas estan en: wwiste.og/Content/NavigationMenu/
Membership/Member_Networking/ISTE_Second_Life.htm.

Desarrollaremos a continuacion algunas de las herramientas

anteriormente mencionadas que ofrecen mayores potencialida
des en la formacion docente inicial y en el desarrollo profesional.

a) Wkis
Las aplicacionesviki son la mejor forma de compartir

informacion a través de Intern&tenen la base dé&ikipedia, la
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mayor enciclopedia de la Red. Wnki es, sencillamente, un
repositorio o almacén de paginas web. La diferencia con otros
sistemas es que todos los usuarios pueden escribir y modificar
las paginas. Por ejemplo, un usuario @i crea una pagina
nueva donde introduce un determinado conterAdpartir de

ahi, cualquier otro visitante puede cambiar esa misma pagina.
El sistemawiki se encaga de mantener una copia de las versio
nes anteriores del texto. Si es necesario, se restaura la version
anterior al cambio.

La esencia de uwiki es la colaboracion entre varias per
sonas para generar informacién y revisar documentos. En esa
tarea se demuestra su utilidad. Por ejemplo, un escritor puede
escribir sus articulos en una pagina y afiadir o corregir partes
progresivamente. Después, otra persona autorizada puede rea
lizar los cambios sobre el mismo documento. De este nyado
Nno es necesario enviar mensajes de correo con el archivo de un
lado a otro.

Es una instancia superadora del correo electronico en el que
la informacion queda desperdigada en las distintas bandejas de
entrada. Dado que efki conserva un archivo historico de todas
las modificaciones sobre un documento, ya no es necesario esta
blecer un foro de debate o escribir mensajes en cadena entre los
participantes. Las discusiones se pueden llevar a cabo sobre el
propio documento.

Los documentos son muy sencillos dgaorizar las bus
guedas resultan muy efectivas y se puede establecer una
jerarquia de editores para autorizar los cambios. Como es una
aplicacion gratuita y muy facil de usaepresenta una alter
nativa eficaz.

Los usos de unviki en formacion docente son muchos.
Puede funcionar como un simple almacén de documentos, con
la ventaja de que se pueden editar directamente y que dispone
de un potente sistema de busqueda de sus contenidos de una
materia o curso. Incluso al ofrecer espacios publicos, protegidos
o privados, da lugar a que sea visto y editado por todos, 0 visto
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libremente, pero editado solo por los miembros del espacio 6
sélo ser visto y editado por los miembros del espacio. Eso lo
define quien lo ayaniza.

Se podria aplicar a la produccion de trabajos monograficos
grupales o informes, como por ejemplo, los que proponemos en
los seminarios de integracion y sintesis durante al formacion
inicial. Grupos de investigacién almacenan sus trabajos en
estos sistemas, de modo que estan ampliamente accesibles y
son faciles de actualizar

Como ejemplo devikis, podemos comentar el que vienen
realizando elraller de Docencia Il del Profesorado en Inglés
del Instituto N° 28 de Rosario, que puede visitarse en:
www.eflworkshop.pbwiki.com. La profesora formadora selec
cioné materiales, por ejemplo, videos ilustrativos acerca del
funcionamiento devikis y materiales de lectura, presenté el
calendario con tareas, y propuso una instancia colaborativa de
elaboracién de planes de clase, en los que todos pueden sugerir
o dar opiniones, modificando la concepcion con respecto a la
correccion y supervision de los mismos. Esta instancia aparece
como tarea y responsabilidad de todos. El blog vinculado a este
wiki tiene propuestas de preguntas dirigidas a los practicantes
gue posibilitan la reflexion sobre las practicas.

b) Blogs

Un blog es un espacio personal de escritura en Internet.
Esta disefiado para que, como en un diario, cada articulo (post)
tenga fecha de publicacion, de forma tal que el escritor
(weblogger) y los lectores mantengan un dialogo, socialicen
conocimientos y construyan sabersliferencia de losvikis,
la edicion es restringida al administrador del blog. No se-nece
sita tener conocimientos especificos, ya que las opciones estan
presentadas paso a paso.

Vanoli, citando a Fumero, lo define como “una jerarquia de
texto, imagenes, objetos multimedia y datos, ordenados-crono
|l6gicamente, soportados por un sistema de contenidos capaz de
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proporcionar (al autor) la funcionalidad necesaria para distribuir
esos contenidos con cierta frecuencia, exigiéndolesaames
cidadestécnicas minimas y que puede facilitar la construccion
de conexiones sociales significativas o comunidades virtuales
alrededor de cualquier tema de interésar®i en Urresti,
2008: 227).

Con respecto a las posibilidades que ofrece en educacion,
siguiendo a Crespo (2007), podriamos sefialar las siguientes:

- Publicar material didactico.

- Estimular a la autoevaluacion.

- Socializar las producciones de alumnos.

- Trabajar de forma colaborativa entre alumnos/docentes.

- Organizar producciones de cada alumno en carpetas, albumes,
etc.

- Realizar el seguimiento de un proceso de crecimiento y
aprendizaje tanto del grupo como de cada integrante del
mismo.

- Interactuar con otros grupos.

- Realizar encuestas.

- Aproximarnos a las publicaciones multimedia.

- Funcionar como espacio de experimentacion en la investi
gacién-accion de nuestras practicas.

- Favorecer los distintos roles de un grupo y estimular la
expresion de todos los integrantes.

- Guiar, coordinar y moderar de forma virtual los trabajos
presentados en clase.

- Proponer actividades ludicas.

- Incentivar a la construccion de redes.

Como vemos, son multiples las posibilidades que facilitan
los blogs. En la llamada blogésfera, que es el término bajo el
cual se agrupa la totalidad de weblolgay una infinidad de
ejemplos vinculados a los espacios de practica de la ensefianza.
Mencionaremos algunos de ellos:
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* El caso deDocencia.egwww.docencia.es) resulta muy
interesante, ya que se define a si mismo como “una
Comunidad de Bloggenmzlacionados con la Ensefianza en la
gue sois vosotros los que enviais y votais las noticias que con
siderais mas importantes”. Funciona de la siguiente manera,
permite enviar una historia (noticia) que sera revisada por
todos y sera publicada, o no, en la pagina principal. Cuando un
usuario envia una noticia, ésta queda en la cola de pendientes
hasta que reuna los votos suficientes para ser promovida a la
pagina principal. Los envios estan sujetos a la revision de los
lectores que las votaran o iain asi, el objetivo principal es
gue se trate de noticias y apuntes de blogs y que estén+elacio
nadas de una forma o de otra con la educacién y la docencia.
La comunidad tiene reglas de convivencia como las siguien
tes: “no debes hacautobomba spam es decirenviar dema
siados enlaces con el objetivo de promocionar tu projoig
(o el de tus amigos), envia historias que puedan ser interesan
tes para mucho&’a sabemos que si lo escribes es porque lo
consideras relevante para ti, pero puede no serlo para la
audiencia de docenciddemas, si todos hiciesen lo mismo,
habria decenas de miles de noticias para yvidague haria
imposible el funcionamiento de la idea. Usa el sentido comun,
intenta pasar unoromointeresante o que alegre a la gente. No
mires solo tu ombligo. Sélo usasadntido comun y un minimo
de espiritu colaborativo y espeto hacia los demas
(www.docencia.es/fag-es.php).

* Otro ejemplo interesante para conocer Msrlot
(Multimedia educational research for learning and on line
teaching, en wwwnerlot.og). Aqui se comparten todo tipo
de recursos para la ensefankabaja como un repositorio
de materiales que suben los profesores miemBuasgue la
pagina esta en inglés, es valioso recorrerla para entender el
abanico de alternativas, ya que contiene gran variedad de
materiales de todas las disciplinas, desde lecciones, acetivida
des y tareas para estudiantes. El blog tiene cinco aspectos
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fundamentales: repositorio de materiales, el encuentro con
expertos reconocidos (que son los mismos profesores que
ponen a disposicion sus materiales, rankeados por el nivel de
colaboracion en la pagina), colecciones personales de los pro
fesores para ser utilizadas por todos (colecciones de juegos
educativos, Power Point, presentados con la fundamentacion
y el marco tedrico que los sustenta) y busqueda de expertos
segun categorias.

Merlot cuenta en este momento con 20.399 materiales para
compartir y 68.573 miembros.

* Una propuesta mas modesta con respecto al aprevecha
miento de lag'IC en los espacios de practica es la que hemos
organizado con algunas colegas del trayecto de practica del
Instituto “Olga Cossettini” de Rosario. Se trata de un blog cuyos
destinatarios son los alumnos que estén cursando las practicas y
residencias de las carreras docentes del Instituto mencionado.
La propuesta es generar un espacio virtual que propicie el apren
dizaje colaborativo y la reflexion sobre el ser docente. En este
caso, las profesoras formadoras somos las editoras del blog y las
finalidades que nos propusimos son:

- Difundir materiales de lectura.

- Socializar las producciones de los residentes.

- Trabajar de forma colaborativa entre residentes, profesores
coformadores y formadores.

- Construir reflexiones grupales sobre el proceso de practica,
compartir narrativas y relatos que permitan pensar y analizar
las practicas.

- Interactuar con otros grupos pertenecientes a otros profeso
rados.

- Estimular la expresion de todos los integrantes, especial
mente de la identidad colectiva que se construye por
identificacion en las instancias de practicas y residencias.
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Las partes del blog son: estante de lectura, encuestas,
foros de discusion, buscadores, cronograma de trabajo, libros
recomendados, links de interés, entre otros. Se puede visitar
en: http://tallerdedocenciaies.blogspot.com/.

Entre los links se puede visualizar un primer intento de blog en
el afio 2008, editado por los propios alumnos, quien en esa-oportu
nidad trajeron la propuesta (ww@llerdocencia2.blogspot.com/).

Recomendamos visitar los siguientes bloggamizados por
formadores a cgp de espacios de practicas y residencias de dis
tintas instituciones: wwuallerdedocencia-edita.blogspot.com
del Profesorado en Inglés del Instituto N° 28 “Olga Cossettini”-
Rosario-Santa Fe; http://trayectobiologia.wordpress.com, del
Profesorado de Biologia del Instituto Superior de Profesorado N°
7. VenadoTuerto-Santa Fe-gentina; wwwprofesoradoniveli
nicial.blogspot.com, Profesorado de Nivel Inicial. Instituto
Superior Del Profesorado N° 16 “DBernardoA. Houssay”
Anexo Granadero Baigorria.

Con respecto a la dinamica de uso de los blogs, las dificul
tades que venimos detectando, de manera exploratoria, tienen
gue ver con los problemas de acceso &li@scon respecto la
denominada “brecha digital’, que hace referencia a la diferencia
socioecon6mica entre aquellas comunidades que tienen-accesi
bilidad a Internet y aquellas que A@ambién nos encontramos
con diferentes niveles de alfabetizacién digital de los alumnos,
lo que les da mayor o menor seguridad en la tarea. La realidad
nos muestra que en nuestras aulas de formacion docente no
hallamos la presencia mayoritaria de nativos digitales.

Ademas la actividad insume un inversion extra del tiempo
gue a veces ni formadores ni estudiantes estan en condiciones de
realizar Por otra parte, en el inicio de la propuesta, todos se
encuentran muy movilizados, pero con el correr del afio lectivo,
cuesta mantener el interés.

Nos encontramos con que, si bien los jovenes manejan, en
algunos casos, 1adC, lo hacen vinculado al uso social, por lo
cual la gestion de conocimientos se les presenta como un desafio.
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Estar conectados es sinbnimo de tener iniciada la sesion del
Messengerque les permite chatedxpresa Pahor (2008), al
preguntarse respecto a para qué usan Internet lo jovenes, que
dos son las actividades mas realizadas: buscar informacion y
chatear“En cuanto a la busqueda de informacién, esa es-en pri
mer lugar por pedido de algun/a profesor/a y en segundo, por
interés personal. En este ultimo caso, suelen buscar informacion
sobre musica y sobre deportes. En el primer caso, recurren a
paginas que proveen resumenes, trabajo y monografias” (Pahor
en Urresti, 2008: 76).

Esto nos plantea que hay mucho por trabajar en la formacion
con respecto a la lectura critica, la produccién personal y la ética
en el uso de IaBIC.

-EnBitacora de WbQuessecomparten experiencias y for
mas de trabajo entre docentes, referidas especificamente a una
herramienta; elVebQuest (WQ) o Cazas dlesoro, permitiendo
la agilidad de publicacion, con el objetivo de socializarlas con
otros.

Segun los propios autores de este blog, las posibilidades
gue ofrece son las siguientes: visitar los enlaces dedicados a las
WebQuest, escribir articulos; hacer comentarios a los “post” que
haya publicados y dejar el enlace a algimbQuest que haya
elaborado el docente (webquest.wordpress.com/).

Cabe aclarar que 8/Q es una modalidad para la investi
gacion donde toda o casi toda la informacion que se utiliza pro
cede de recursos deWeb. “UnWebQuest es una actividad de
investigacion guiada con recursos Internet que tiene en cuenta el
tiempo del alumno. Es un trabajo cooperativo en el que cada
persona es responsable de una parte. Obliga a la utilizacién de
habilidades cognitivas de alto nivel y prioriza la transformacion
de la informacion” (Barba, 2005: 2).

La metodologia tiene una estructura propia, cumpliendo
varios requisitos: el profesor debe establecer un objetivo claro y
concreto para la tarea, proporcionar las fuentes documentales
con las que deben trabgjpara que los alumnos no se pierdan
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navegando por la Red, fijar los requisitos que debe cumilplir
producto de su trabajo y establecer los criterios con los que sera
evaluado el trabajo.

En el siguiente esquema se visualiza los momentos del
WebQuest.

- Una introducciomue establece las condiciones.

- Una tarea que resulte interesante.

- Una cantidad de recursimgormativos que estan disponibles
dentro y fuera de la Internet, seleccionados por el profesor
que sirvan como guia.

- Una descripcion del proceso que se necesita hacer para
completar la tarea. El proceso debe estar enunciado en
pasos claros y definidos.

- Criterios para la evaluacion déebQuest.

- Una conclusion que finaliza la busqueda y recuerda a los
estudiantes lo que han aprendido y los anima a aplicar la
experiencia a otras areas del conocimiento.

Lo atrayente de la propuesta es que, partiendo de una situa
cion problematica, contextualizada, se distribuyen roles para
enriquecer las miradas desde perfiles profesionales distintos o
disciplinas diversas, se busca e investiga en sitios seguros en la
Web, se solucionan problemas o se buscan acuerdos, para fina
lizar con la presentacion de lo producido al resto del grupo.

Entre las ventajas de esta propuesta figuran las siguientes:
promover la lectura critica, ejercitar la validacion de las fuentes,
desarrollar habilidades cognitivas, poner en juego el pensamiento
cooperativo y experimentar el trabajo en grupo.

“Las WebQuests deben ser producidas por los mismo
profesores y maestros, no por especialistas ni técnicos, y
deben ser presentadas como cualquier otro sitio web y deben
ser: abiertas, de libre acceso y gratuitas. \Md3 pretenden
ser y lo han demostrado una metodologia efectiva, para ini
ciar a nifios y maestros en el uso educativo de Internet que
estimule la investigacion, el pensamiento critico y que al
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mismo tiempo incentive a los maestros y profesores a producir
materiales pedagdgicos para compartir en la red” (Barba , 2005 : 3).

Como experiencia personal, hemos utilizado esta estrategia
en instancias de perfeccionamiento dirigidas a profesores de
nivel medio, en el Postitulo de Especializacion en Formacion
Etica y Ciudadana, y la evaluacion ha sido positiva.

A continuacion, compartimos la propuesta:

a) Elaborar und\kebQuesteferida a los temas desarrella
dos en los seminarios de Bioética o de Problematica Politica,
consignando:

- Alumnos a los que va dirigida V@ebquest

- Objetivos.

- Tarea y proceso: temporalizacion, modalidad, consignas y
formas de presentacion.

- Recursos necesarios.

- Evaluacion.

b) Realizar una narrativa acerca de la experiencia: como les
resulto, aspectos positivos y negativos que deducen de su posible
aplicacion.

c) Subir la produccion al aula virtual del Seminario para
compartir con los comparieros.

Luego de las consignas, se refirieron direcciones en
Internet con sitios de interés y ejemplos.

En principio, la mayoria de los cursantes no conocia la estra
tegia, lo cual demandé una profunda explicackirevaluar la
experiencia, los cursantes destacaron que la mayor dificultad
radicO en buscar las fuentes en Internet, que sean confiables y
comprensibles para los alumnos. La presentacion en multimedia
a los compairieros los condujo a nuevos aprendizajes.

Transcribimos aqui las conclusiones de uno de los grupos:

Valoramos de esta ppuesta de trabajo la postbi
lidad de empleampara el desawllo de un tema cur-
cular, las nuevas tecnologias, en las cuales los alumnos

208

o



Sanjurjo.gxp 06/07/2009 17:25 PAgina 20%

son nativos. Comaecurso, da la posibilidad de gsen
tar de un modo mas atractivo ebgeso de ampiacion
de conocimientoAl mismo tiempo, permite comtar
la relevancia social de los salesra patir de ampliar
la comunicabilidad de lo apndido.

Por otra pate, la conexion a internetespecto de
la busqueda de informacion, amplia la accesibilidad y
la cantidad de material hallado sadun mismo tema,
lo cual si bien es beneficioso puedearr obstaculos
para el alumno si se siente avasallado por la magnitud
de ésta. De este modo, la webquest da la posibilidad de
ordenar el acceso al conocimiento, a través de or pr
cedimiento guiado por el docente.

No obstante, @emos que el desafio se dirige a
superar la idea de pensar las TIC como unamwecur
S0 que eemplaza a los ya conocidos, esto es, sustituir
la tiza y el pizardn por una PC. Esta simplificacion
reduce las potencialidades y especificidades que las
TIC promueven como hexmienta tecnoldgica que
genera nuevas pguntas, interacciones y qhlemas.
Consideramos que avanzar en las nuevas alfabetiza
ciones implica esignificar los pocesos de ensefianza
y aprendizaje apsvechando la multiplicidad de len
guajes que oécen.

Para romper con esta mirada simplista, el docente
debe tener una appiacion critica de esta heamienta,
ya que como jmducto cultural que expsa el pogreso
de la sociedad no se debe conformar en cdinseren
un reflejo de ese pgreso, sino que debe ser el motor
De este modo, es necesario que el docente conozca en
profundidad las TIC para poder evaluar la peencia
de su uso y generar a través de ellas una interaccion
intersubjetiva, con el contenido y la tecnologia donde
los sabees no sélo caulen de forma distinta, sino que
contribuyan a omper con estrcturas de pensamiento.
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Las limitaciones con que nos encontramos se
orientan en este ultimo sentido, en la dificultad de for
macion en las TIC que habilite un trabajo desde la
complejidad metodoldgica que supda idea deeem
plazo de ecursos.

c) El portal Educ.ar

No podemos dejar de mencionar los portales educativos, de
los cuales el mas emblematico es Educuae desde el afio 2000
se encuentra en funcionamiento. El objetivo inicial desde el
gobierno nacional de ese momento era facilitar el acceso a
Internet a todas las escuelas del pais y capacitar a los docentes.

Actualmente, la labor de Educ.aegun se indica en el
mismo portal, esta enfocada fundamentalmente a auxiliar a
docentes y directivos de instituciones educativas en la incorpo
racion de 1ag'IC en las practicas docentes.

Educ.ar es fundamentalmente un editor y proveedor de con
tenidos y recursos educativos en liedemas, entre otros servi
cios, ofrece cursos en lingalearning)destinados a docentes y
organiza jornadas y talleres presenciales de capacitacion docente.

Segun Levis (2009): “Las iniciativas de Educ.ar no alcanzan
a conformar un corpus estructurado que permita hablar de-un pro
grama integral de formacion docente en medios informaticos. Se
trata de cursos poco articulados e insuficientes para cubrir las
necesidades que existen en este campo, tanto cualitativa como
cuantitativamente. La principal accion de Educ.ar en esta area,
mas por su alcance que por su Vagrla publicacion y distribu
cién de una coleccién de CD de contenidos educativos que ha lle
gado al namero 20, muchos de los cuales utilizan la computadora
Unicamente como un medio para presentar los contenidos, al modo
de una pizarra o libro electrénico o televisor” (Levis , 200D.: 1

De todas formas, en este momento recibe aproximadamente
dos millones de visitas y cuenta con 15.000 recursos educativos,
sistema de weblogs, cursos de e-learning y servicio de e-mail
para los usuarios.
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d) Second Life

Para los que aun no han sentido nombrar a Second Life,
diremos que es una especie de juego virtual online: “Second
Life (SL), cuya traduccion seria “Segundaa”, es un mundo
virtual 3D creado por sus residentes. En él, cada persona que se
registra debe crear su propio avatar (personaje virtual) con las
caracteristicas fisicas que se ofrecen.

El mundo virtual cada vez toma mas elementos de la vida
diaria, y las personas interactlan en entornos sociales creados.
Este universo virtual comenzo siendo un entretenimiento o juego,
pero paulatinamente se vincul a las actividades educativas a par
tir de un modulo informético de integracion, llamado Sloodle,
entre Second Life y el software libMoodle para actividades
educativas (http://sloodleg) Este ultimo posibilita la confec
cion de Campuyirtuales a medida, con espacios para desarrollar
clases, ejercicios, foros, examenes etc., y&ibilita el “estar”
presente virtualmente por medio de un ayggaticipando de una
clase o conferencia en tiempo real.

En Second Life ya hubo algunas experiencias educativas como “La
Universidad Publica de Navarra” (wvamgentonia.com.ar/blog/?p=51),
la UADE enArgentina (wwwargentonia.com.ar:80/blog/?p=54)

y el Proyecto educativo con escuelas portefias (amy@ntc
nia.com.ar:80/blog/?p=10).

Para tener una idea de las posibilidades, la isla de la
UADE en Second Life cuenta con cuatro sectores principales:
el Punto de llegada e informacién —donde entre otras cosas es
posible orientarse sobre la propuesta y tomar remeras alusivas
al proyecto—, el Centro culturabn exhibiciones permanentes
—que inaugura con muestras de pintura, disefio y disefio de
indumentaria—, el Laboratorio de Experimentacion Inmersiva
para alumnos y docentes, y Aaditorio para clases y confe
rencias que cuenta con una pantalla para proyectar videos, otra
para presentaciones y una pizarra interactiva.
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f) Redes sociales

Una comunidad virtual se ganiza en base a afinidades.
“Sus miembros estan unidos por los mismos focos de interés,
los mismos problemas: la geografia, contingente, deja de ser un
punto de partida y un obstaculo. Pese a estar fuera de ahi, esta
comunidad se anima con pasiones y proyectos, conflictos y
amistadesVive sin un lugar de referencia estable, donde quiera
gue estén sus miembros moviles (...) 0 en ninguna parte.-La vir
tualizacion recrea una cultura nomada” (Le1lg99: 21).

Tal es el caso de varias comunidades que se crean en la
red, como la Red de iniciacién en la docencia creada por el
pedagogo Carlos Marcelo que se presenta como “una red de
intercambio sobre los problemas y procesos de formacion del
profesorado principiante en cualquiera de los niveles educati
vos” (www.formadores.ning.com). En esta red se comparten
contenidos, se pasan avisos, se plantean discusiones.

Existe una gran variedad de redes sobre teméticas similares.
Por ejemplo, por iniciativa de la Universidad de Cérdoba, se cons
tituyo la Red Nacional de Practicas y Residencias en la Formacion
de Docentes, “como via continua y sistematica de intercambio de
conocimientos y experiencias que se estan produciendo tanto en
Institutos de Formacion como en Universidades, orientada a pro
mover nuevos lazos que permitan afirmar y consolidar el sentido
social, politico y ético de las préacticas de formacion”
(Www.ffyh.unc.edu.ar/formadoresenred/index.php).

Esta red tiene un espacio social y un espacio académico. En
este Ultimo, se comparte informacion de interés, normativa
nacional y provincial sobre formacién docente y definiciones
especificas para el espacio de la practica, investigaciones que
involucran el espacio de la practica, ensayos y relatos de expe
riencias, acuerdos y normativas institucionales de précticas y los
propios programas de practicas y residencias.

Un intento méas humilde de construir una red de docentes de
practicas fue el iniciado por profesores del trayecto de la practi
ca de institutos de formacion docente del sur de la provincia de
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Santa Fe, all4 por el afio 2005. Si bien en ese entonces nos
propusimos recrear cada encuentro en un blog, adjuntar
bibliografia y proponer instancias de intercambio, en la-prac
tica, los participantes de la red, en lugar de ingresar a la
superficie web, optaban por solicitar que se les enviara la
informacion a través del correo electrénico. Por lo tanto, las
sintesis de los encuentros, la bibliografia, las producciones
grupales se recibian individualmente en cada casilla de e-mail.

La velocidad de los cambios y la disponibilidad intermi
nable de alternativas es muy vertiginosa, y podemos afirmar
gue hoy existen mas y variadas alternativas para viabilizar esta
propuesta en otros formatos y propiciar intercambios genuinos
y de produccién colaborativa. De todos modos, fue muy
importante la posibilidad de recopilacion y sistematizacion del
recorrido, ademas de alentar la curiosidad en estos desarrollos
tecnoldgicos.

g) Los campus viuales

Los campus virtuales, también conocidos como “platafor
mas”, son sitios web especializados que poseen herramientas
comunicativas que posibilitan la gestion de la ensefianza y del
aprendizaje. Por supuesto que el nombre que reciben es meta
férico y en cierta medida algo alejado de nuestras realidades
educativas, ya que al imaginarnos un campus pensamos en
grandes complejos universitarios.

Pero, en relacion a su funcién, se emparentan con el
mundo de las instituciones educativas, ya que virtualmente
hacen posible recrear un espacio en el cual se establecen rela
ciones comunicativas entre profesores y estudiantes en fun
cion de generar procesos de construccion y de intercambio de
conocimientos.

Los campus virtuales proporcionan un entorno que permite
maneras nuevas de relacionarse y de interactuar entre docentes
y alumnos, brindan la posibilidad de desplegar a traves del
monitor de una computadora espacios como aulas (con sus
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correspondientes clases, trabajos practicos, bibliografia,- recur
s0s), bibliotecas, salas de reuniones, intercambio de experiencias
y otras instancias.

Las plataformas son programas de software que han sido
diseflados especificamente para su funcion, no es posible contar
con desarrollos propios ya que llevan mucho tiempo y son
sumamente costosos. Muchos de ellos han sido creados por
empresas privadas y su uso es posible mediante el pago, otras
circulan como software libre, la mas conocida de este grupo de
plataformas es moodle.

En nuestro pais, muchos institutos han optado por utilizar
la plataforma diseflada por e-ducativa. Por iniciativa del
Ministerio de Educacién, cada uno de los institutos formadores
cuenta con la posibilidad de incorporar esta herramienta a sus
carreras de formacion docente. Estos ultimos afios se ¢n or
nizado capacitaciones virtuales para docentes de los institutos,
a los que denominan “facilitadores”, con el proposito de la
apropiacion y el uso de estas herramientas por parte de la
comunidad educativa de cada institucion.

Estos entornos virtuales de aprendizaje AESe podran
desplegar institucionalmente soélo en el marco de un proyecto
educativo, con docentes y estudiantes que lo conozcan y que
efectivamente lo frecuenten. Es preciso aclarar que estos campus
son espacios, entornos, escenarios que por su sola disposicion o
presencia no generan nuevas posibilidades para la gestion de la
ensefianza y del aprendizaje.

La apropiacion de estas herramientas requiere de un proyec
to institucional que las incluya, de la formacién de facilitadores,
de docentes, de administrador®su vez, dado que los futuros
docentes también necesitan de competencias y capacidades que
les permitan desplegar su tarea en estos entornos, el uso de los
campus virtuales en la formacion inicial estaria proporcionan
do un plus, acercandolos al mundo en el cual van a trabajar y a
continuar su formacion.
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Para la utilizacion de un campus virtual, tienen que censen
suarse los propdsitos y las funciones, o sea, no basta con digita
lizar el material, sino que es necesgmoporcionar a docentes
y estudiantes nuevos escenarios y nuevas posibilidades para
mejorar la tarea de formar docentes.

Creemos que la incorporacion de plataformas virtuales en
las carreras de formacién docente y emdgsrridos de desaro
llo profesional docente puede promover nuevas reflexiones
acerca de la forma de ensefiaely este sentido, una recupera
cion tanto de cuestiones epistemolégicas como didacticas.

Los campus virtuales pueden implementarse como-plata
forma para propuestas a distancia y también semipresenciales, y
ademas, como complemento de instancias presenciales.

Dada su primordial funcion comunicativa, estos entornos
estan proporcionando una forma sistematica de hacer circular y
a la vez archivar diferentes tipos de informaciones. Como central
de informaciones permite tener secciones de noticias y noveda
des que estaran en el sitio. Pero para asegurar que la informacién
llegue a los destinatarios se les envia a través del correo-electré
nico del campus un mensaje avisando su disponibilidad.

Tanto los apuntes de clase como materiales bibliograficos o
de tipo grafico pueden estar a disposiciéon de los docentes y estu
diantes en diferentes espacios, y cuando los requiesnvez,
permite que las producciones individuales o grupales de cada
curso estén accesibles y se pueda compartir y hacer circular los
trabajos. El profesor puede también dejar en su aula ejercicios,
consignas, propuestas de trabajo asentadas, haciendo posible un
ida y vuelta en la progresién de las producciones solicitadas.

Los documentos relacionados a cuestiones normativas y
de reglamento también pueden publicarse, asi como también
planificaciones y otro tipo de informacion institucional a la
gue sea pertinente que los estudiantes accedan.

Un campus virtual permite que alli se desplieguen clases
virtuales, su desarrollo no es muy diferente que las clases
presenciales. Siendo la clase el escenario natural de los procesos
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de ensefianza y aprendizaje, una clase colgada en el campus va a
contar con una presentacion, con conceptos claves, con ejemplos,
con recursos diversos, con propuestas de actividades planteadas
por los docentes en el marco de un proyecto educativo. Estas cla
ses pueden ser parte de un cursado a distancia o semipresencial o
bien un complemento de un cursado presencial.

Para los docentes, darle a sus clases un formato escrito,
constituye una invitacion a otggarle mayor sistematicidad a las
mismas. Un apartado de fundamentacion de la clase en si, un
desarrollo conceptual durante el cual se pueden ir desplegando
interrogantes orientativos que permitan a los estudiantes i¥ incor
porando reflexiones propias, la presentacion de recursos con la
disponibilidad y facilidad que brinda la tecnologia, el plante
miento de actividades obligatorias u optativas, consignas de
trabajo y ofrecimiento de materiales complementarios. Los
intercambios pueden quedar registrados para luego trabajar sobre
ellos en la modalidad de “foro”. Si docentes y estudiantes estan
en linea en algun momento acordado, es posible comunicarse a
través del Chat. Si no, la opcion diferida del foro permite, al no
ser simultanea la participacion,ganizar las intervenciones,
releer las anteriores, fundamentar con bibliografia, relacionar
con las clases y otras alternativas que alienten la reflexion.

Los profesores también pueden, en sus clases, tomar en
cuenta las “formas”, o sea editar en diferentes letras, tamafios y
formatos, incluir imagenes, cuadros, infogramas, esquemas.
Otra alternativa es “linkear” elementos (una palabra o frase
resaltada, que al situar el cursor sobre ella, remite a documentos
0 sitios web).

Las posibilidades y oportunidades son muchas, pero debe
tenerse en cuenta que la clase virtual no es simplemente trans
mitir informacion o elaborar materiales didacticos, sino, a través
de un escenario diferente, habilitar procesos de construccion de
conocimientos en los cuales es primordial la tarea del docente.
La posibilidad de dejar asentado en un formato digital “todo” el
material que en un contexto de clase presencial se desarrolla
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oralmente permite efectuar el recorrido una y otra vez, y a través
del mismo, un analisis sisteméatico y pormenorizado de la tarea,
tanto de nosotros mismos en tanto docentes como de les estu
diantes en sus procesos de aprendizaje.

Los espacios de practicas y residencias, dadas sus €aracte
risticas constitutivas, y en funcién de lo expresado en otros capi
tulos, requieren de espacios de intercambio y de socializacién
de experiencias. Las producciones: narrativas biograficas, dia
rios, notas de campo, observaciones, planificaciones, guiones,
entre otras, pueden ser accesibles a todo el grupo a través del
campus virtual. Los foros también posibilitan el andlisis y la
interpretacion de situaciones a través de las participaciones que
expresan los puntos de vista de estudiantes y docentes.
Asimismo, los coformadores pueden sumarse a los intercam
bios. La posibilidad de contar con archivos que ademas de texto
muestren imagenes fijas o en movimiento, posibilita desde fil
mar clases para compartir con el grupo hasta tener a disposicion
fotos de las escuelas asociadas, de las aulas, de los recreos, de
los pizarrones y otras imagenes que puedan recrear situaciones
y experiencias que permitan la reflexion sobre las practicas.

Muchas veces sucede que las producciones de los estudian
tes en el transcurso de las practicas y residencias no son €ompar
tidas entre ellos, como asi tampoco con los coformadores, a
veces por falta de tiempo, y otras, por dificultades enganer
zacion.A su vez, estas producciones pueden ser un excelente
Insumo para enriquecer el cursado de afos siguientes. Hasta
ahora, en varios institutos de formacion, hay espacios de €onsul
ta de las producciones en las bibliotecas, pero la posibilidad de ir
digitalizando los materiales en compilaciones ordenadas brinda
la alternativa de ir sistematizando casuistica de las practicas.
Muchos de los docentes de practicas y residencias tenemes regis
tros de observaciones o diarios o relatos en formato papel, pero
archivarlos en el campus los hace mas facilmente compartibles y
a accesiblesTambién se han generado aulas virtuales con foros,
materiales digitalizados, correo interno, links y hasta cafeteria.
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Hasta aqui hemos realizado un recorrido que nos permite
reconocer que cualquiera sea el recurso web o la herramienta
que utilicemos no tenemos que perder de vista las finalidades.
Creemos que, para resignificar la practica, la formacion docen
te deberia apuntar a la conformacién de comunidades de apren
dizaje de estudiantes/formadores para trabajar y cuestionar lo
gue se da por sentado en la educacién y que incluyan los
siguientes aspectos:

1) Articular teoria-practica en procesos de investigacion sis
teméticos sobre la ensefianza, el aprendizaje y la escolarizacion.

2) Promover una cultura de colaboracion, donde todos los
actores (formadores, coformadores y practicantes o residentes)
estén continuamente aprendiendo a ensefar y a la vez-investi
gando sobre su propia ensefianza.

3) Compartir y construir un conocimiento de forma fluida y
cooperativa.

4) Explicitar marcos conceptuales generando espacios y
concepciones comunes.

5) Trabajar colaborativamente entre las instituciones de for
macion docente y las escuelas en las que se realizan practicas y
residencias.

Para finalizar

Nuestra existencia es a la veztval y presencial,
gue las dos dimensiones se ewéran en todas
nuestras practicas y que la ampliacién de nuestras
posibilidades de expsion extiende y enriquece
nuesto ser social. Bienvenidos al mundo que ya es
el nuesto, bienvenidos a la cultura de la tali-

dad ral (Castells, 2007).
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Como vemos, el tema de 1&$C en la formacion inicial
tiene que definirse en algunas cuestioned. vez en este
momento sea mas importante discutir de qué manera no usarlas,
mas que como usarlas. Porque implementarlas de una forma
inadecuada puede ser tan infructuoso como no hacerlo.

En el campo de la educacién, como en tantos otros, de
nada vale establecer planes de accion si no se determina con
claridad cuales son los fines que se persiguen. Del mismo
modo, de poco vale tener objetivos bien definidos si no se rea
lizan las acciones necesarias para alcanzar el fin buscado. No
basta con declaraciones de principios y cartas de intenciones.
Es necesario establecer un plan de accién acorde a los fines
buscados.

Formar a los docentes para que puedan utilizar creativa
mente los medios tecnologicos en el aula es condicidn necesaria
para la incorporacion efectiva de [BEC en los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Para esto, es imprescindible adoptar
una postura critico-reflexiva que permita definir qué se quiere
hacer para qué y como se va a hac#n olvidar los recursos
con los que se cuenta y el contexto en el cual se llevaran a cabo
las acciones previstas. El siguiente paso es empezar a hacer
sabiendo que las equivocaciones siempre son posibles, pero que
no hacer nada al respecto tampoco es posible.

Es dificil imaginar que la vida en las aulas se renovara a
partir de las iniciativas aisladas de docentes inquietos que utili
zan los recursos tecnoldgicos de un modo creativo o de cursos
de capacitacion fragmentados tomados por empuje personal.

Como ya expresamos, |&C no son ni la solucion ni una
amenaza que pone en peligro a la formacién. Pero lo esencial
es garantizar la igualdad en el acceso a la tecnologia. La-forma
cion para la sociedad del conocimiento y las alfabetizaciones
tecnologicas deben ser para todos. De lo contrario, ningun
esfuerzo vale la pena.
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Sin duda, es imprescindible que existan politicas educati
vas definidas y posiciones institucionales claras que denoten
acciones concretas de apoyo al cambio y que provean la
infraestructura tecnoldgica y la capacitacion necesaria para
aquellos docentes decididos a ahpor fin, las puertas de las
vetustas aulas al siglo XXI.
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Capitulo VII

El profesor coformador: ¢es posible
la construccion de una identidad
profesional?

Maria Fernanda Foresi

En la ensefianza, como en cualquier otra actividad,
existen maesbs expeios de quienes los agmdices
pueden y deberian agmder Aunque quizas no haya un
acuedo perfecto soler quién merce ese titulo, es @r
bable que en cada sistema escolar pueda haber al
menos un grpo de pofesoes a los que se pueda consi
derar sobesalientes segln casi todos los modelos (...)
quiza el modo de apnder algo de estosqfesoes sea
obsewarles en acciéifJackson, P1L998 : 149).

Con el término “profesor coformador” designamos al
docente que recibe practicantes y residentes en los grupos-clase
gue tiene a su ago en las instituciones educativas y realiza el
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seguimientandividualizado de la formacion “en terreno” de los
futuros docentes. En general, es un grupo de profesores con
vasta experiencia profesional, que de manera voluntaria acepta
la incorporacion de practicantes y residentes en sus clases.

La bibliografia de referencia y los programas de formacién
docente de otros paises mencionan esta funcion de diferente
manera, como “profesor tutor”, “profesor mentor”, “profesor
asociado”, “profesor adscriptor”, “profesor orientador” o “for
mador en terreno”, pero elegimos expresamente el término
“coformador”, para significar la actividad colaborativa que pre
tendemos llevar a cabo junto a estos maestros y profesores en el
itinerario formativo.

La funcion que cumplen es de fundamental importancia en
el marco de los dispositivos para ensefiar y aprender las practicas
docentes. Sin eml@w, en la RepublicArgentina, esta actividad
profesional no tiene aln ningun reconocimiento material ri sim
bélico, desarrollandose bajo la buena predisposicién de dichos
maestros y profesores, en el marco de acuerdos persanates y
el mejor de los casos, institucionales.

Consideramos necesario explicitar la funcion del profesor
coformadoy quien deberia formar parte de los equipos de cate
dra de los trayectos de practica de los institutos de formacion
docente y de las universidades.

En este capitulo, intentaremos precisar la identidad prefesio
nal de esta actividad bajo la consideracion de que su participacion
resulta de vital importancia en los primeros acercamientos a las
instituciones educativas como parte de la socializacion profesional
incipiente.

Los inicios de la socializacion prfesional
Durante la formacion inicial y en los acercamientos a las

practicas docentes, se produce un juego de multiples relaciones.
Por un lado, se vinculan universidades o institutos de formacion
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docente con las escuelas asociadas que reciben a los practicantes
y residentes. Dichas instituciones tienen sus propias culturas, sus
estilos de gestion, sus rituales, sus juegos de poder y sus logicas
de funcionamiento. Por otro lado, se teje una trama de vinculos
intersubjetivos entre todos los sujetos participantes del proceso.

En el dispositivo formativo se produce entonces una interac
cion entre practicantes y residentes con profesores formadores y
coformadores, en dos territorios disimiles, las aulas del instituto
formador y las précticas en las escuelas asociadas.

En estos territorios, el residente espera ser acompafado,
guiado, ayudado a creer en si mismo y en sus posibilidades, aspi
ra a descubrir la clave para ingresar en la red de significados que
circulan acerca de la practica docente. Como grupo, los residen
tes crean lazos entre si, ya que la misma situacion de compartir la
experiencia yen algunos casos, las instituciones educativas aso
ciadas, los hace sentir parte de un colectivo que legaotterta
seguridad. Las practicas generan cierto sentido de pertenencia.

El vinculo que se desarrolla con los pares es un aspecto
importante a tener en cuenta en el dispositivo formativo. Una
opcion a consideraes la inclusién de practicantes en parejas
pedagdgicas, compartiendo los cursos de las escuelas asociadas,
modalidad que potencia el intercambio y la colaboracion, per
mitiendo la co-observacién y la co-evaluacion. Otra posibilidad
es insertarlos de manera individual, o sea, un residente por
grupo-clase, pero con el compromiso de observar y socializar el
proceso de practicas con un compafi€ambién, encontramos
experiencias interesantes referida a parejas pedagoégicas com
puestas por alumnos en formacion correspondientes a distintos
afos de cursada de la carrera, especialmente los dos ultimos.

Todas estas modalidades se fundamentan en que las valo
raciones que se hacen entre pares son mejor recibidas que aque
llas apreciaciones que realizamos los profesores formadores, ya
gue en este momento la situacion de préctica esta fuertemente
atravesada por la acreditacion, aspecto que desarrollaremos
mas adelante.
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En principio, la tarea de practicantes y residentes consiste
en observar e indagar sistematicamente practicas educativas
concretas. Para comenzar a hacerlo, debe tener cierta seguridad
sobre qué aspectos han de considerar para poder “leer” la clase,
lo cual implica desentrafiar el sentido de cada una de las deci
siones que se adoptaron para la ensefianza.

La insercidn en las escuelas asociadas significa una-instan
cia de formacién y no se trata simplemente de “un bafio de rea
lidad” (Perrenoud, 2007: 230). Por el contrario, el residente
debe tener claridad con respeto a los instrumentos de indagacion
y sus posibilidades para que esta experiencia no se transforme en
una mera inmersion que, planteada sin algun recorrido teorico
previo, carecera de impacto formativo.

Como ya se desarrollé en el capitulo segundo, la observa
cion constituye una actividad sumamente compleja, ya que las
practicas observadas constituyen un corte arbitrario de un pro
ceso de ensefianza, que no es posible interpretar si no se inten
ta vislumbrar el lugar del otro profesdos vinculos con sus
alumnos y con el conocimiento, la historia, las normas forma
les e informales y el context@anto la sola inmersidon con
escasa articulacion tedrico-practica como una mirada dirigista
y estructurada en consonancia con prescripciones y grillas de
observacion cerradas puede darle a la situacion de préactica un
tinte altamente reproductono llegando a constituirse en
experiencia, es dec¢ino alcanzando a interpelar al sujeto que
la transita en ningan aspecto.

El ingreso a las instituciones educativas, desde el lugar de
practicante o residente, deberia tender a lo que denominamos
“experiencia formativa”, concepto que remite a todo aquello
gue se aprende de la experiencia mientras se vive. Es e apren
dido en tanto “nos pasa’, como sujetos, por oposicion a lo que
simplemente pasa (Larrosa, 2000).

En algunos casos, los estudiantes sostienen una visién criti
ca de la ensefanza y del profesanto en el instituto formador
como en las escuelas asociadas. Pero pocas veces, este juicio va
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acompafado por una revision de sus propios modelos docentes
internalizados durante su propia trayectoria escblarahi que
hayamos insistido en capitulos anteriores con respecto a-os dis
positivos de acompafiamiento que facilitan el replanteo de los
modelos internalizados subjetiva y socialmente.

Es fundamental ayudar a los futuros docentes a reflexionar
animandolos a superar la apreciacion casi despiadada que en
general realizan al iniciar el proceso de insercion, y que obtura
el trabajo del profesor coformador como figura de identifica
cion, ya que muchas veces buscan recondodo‘io que en su
lugar, no hariari.

Otra dificultad radica en el necesario cambio de mentali
dad que debe hacerse desde la posicion de alumno a la de
docente. Recién al comenzar a preparar y desarrollar sus clases
advierten que no es un trabajo simple, que es una actividad
intrincada, y alli se enfrentan a sus primeros fracasos y frustra
ciones, realizando un aprendizaje fuerte: las practicas presentan
tensiones complejas y de dificil abordaje. Es en ese momento
gue tienen la sensacion de estar en “un laberinto sin salida”
(Abraham, 1998).

En el dispositivo formativo, no es menor la funcion del pro
fesor formadaqrquien pareceria tener una actividad bien delimita
da, percepcién que puede resultar enga®abaertiremos que el
formador aparece en el imaginario como el docente autorizado
para realizar sefialamientos a practicantes y residentes, dar pautas
y aprobar situaciones. Esta representacion deberia al menos
ponerse en discusion.

Su funcién como bisagra entre la teoria y la practica per
mite la construccion de saberes profesionales a través de las
experiencias, pero sin limitarse a ellas, comparando, explicitan
do y teorizando. El trabajo del formador es muy movilizador
ya que pone en juego las propias contradicciones, las marcas de
las propias biografias escolares y las huellas de tradiciones for
mativas, como la normalizadora-disciplinadora, la eficientista
o la academicista, ya mencionadas en el capitulo primero.
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Para esta actividad, es necesaria cierta especializacion en
el andlisis didactico, el estudio de casos, la supervision de las
practicas y el seguimiento de proyectos, asi como el dominio
consistente de los saberes disciplinares.

Si pretendemos la formacion de profesores reflexivos, esto
no escapa al formaddday que saber salir del cerco de fascina
cion del sentido coman, del relato catértico de los residentes sobre
sus practicas, de la “queja rumiante”, para alcanzar reflexiones
profundas sobre las dimensiones técnicas, éticas y politicas de la
tarea de ensefar

En los apartados que siguen definiremos extensamente la
figura del otro integrante del dispositivo formativo, el profesor
coformadoy cuya influencia nos parece decisiva, ya que, de
algun modo, podria neutralizar o potenciar los efectos de la
formacion de grado.

El perfil del pr ofesorcoformador

Perrenoud (2001) denomina a los coformadores “formado
res de terrefoy conceptualiza su papel desde la autonomia
profesional. No los piensa como auxiliares ddciles de los forma
dores, sino que considera que deben encontrar su espacio en el
dispositivo de la formacién, lo que implicaria que, en la medida
de lo posible, estén asociados a los objetivos del proceso, pero
que a su vez tengan libertad para aportar sus propios enfoques
acerca de la formacion.

El coformador deberia poder transmitir lo que le parece
importante, ain cuando esto varie de una persona a otra y no
esté estrictamente acotado a lo que los formadores le solicitan
gue se trabaje con los practicantes.

Un perfil identitario de los profesores coformadores sig
nificaria poder asumir que su tarea se maneja en dos planos:
uno por delegacién, que corresponde a su participacién en el
logro de los objetivos de formacion del dispositivo con el cual
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colabora, y otro, propio, vinculado al proyecto personal de
formacion profesional. Es fundamental que ambas aspiracio
nes sean compatibles entre si (Perrenoud, 2001).

Los formadores pedimos que el coformador habilite a los
residentes, dandoles un lugar en el proceso de ensefianza de los
alumnos. Concretamente, que aporten desde su trayectoria
pedagdgica, sugerencias y orientaciones a la propuesta &ulica
disefiada por el residente, que lo orienten sobre la realidad del
aula, para retroalimentar la teoria abordada por el alumno y que,
basicamente, compartan experiencias e iniciativas concretas,
procedentes de la practica cotidiana.

Desde nuestra experiencia, en la coordinacion del depar
tamento de practica, hemos definido que “la funcion ayudaria
a gue el docente coformador sienta revalorizada su practica
especifica y encuentre, en esta actividad, una forma concreta
de pefeccionamiento docente en actividad” (Publicacion
Informativa delTrayecto de la Practica, Instituto de Educacién
Superior N° 28 “Olga Cossettini” de Rosario, abril 2007).

Entendemos que su participacion es esencial en las dife
rentes etapas en que se desarrolla la ensefianza, planteadas tan
claramente por Jackson (1991), como preactiva, interactiva y
postactiva, por lo cual algunas de las actividades que desarro
llaria un coformador serian las siguientes:

e Constuir espacios de diadlogdo cual implicaria tareas
como reunirse con el docente formador y con el alumno
residente, previamente al ingreso de este ultimo en el aula,
para realizar acuerdos basicos sobre distintos aspectos de
esta instancia de formacién (desempefio de cada uno,
modalidad y criterios de evaluacion).

* Facilitar la constuccion de una mpuesta pedagogicaar
a conocer su programacion anual, acordar los contenidos
gue el residente desarrollara, orientar si fuera necesario en
la realizacion de dicha planificacion, sugerir bibliografia o
actividades.
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» Aportar desde su experiencia pedagogiofrecer suge
rencias y orientaciones a la propuesta aulica disefiada por
el residente, dialogar sobre lo actuado, orientar sobre la
realidad del aula.

« Compometerse con el pceso iniciar al futuro profesor
en todas las actividades inherentes a la tarea docente, pre
senciar sus clases, estar dispuesto a evaluar el proceso del
practicante en interaccion cooperativa con el profesor
formador

» Capitalizar los apadies para su ppia practica o sea,
aprender de la situacion de formacid@omprometerse a
tener desafios consigo mismo” (Beillerot, 1996: 26).

* Difundir los sabegs constnidos socializar las producciones,
sus reflexiones sobre la practica a la luz de la experiencia que
se esta transitando, sus propios aprendizajes, los relatos y
narrativas que pudiese ir acopiando

Los Lineamientos Curriculares Nacionales para la
Formacion Docente del Ministerio de Educacion de la Nacion y
del Instituto Nacional de Formacion Docente (2007) reconocen
esta funcion en varias oportunidades, denominandolo “profesor
orientador” y estableciendo que su presencia en este proceso no
sélo afianzara la formacion en las practicas y residencias-y apo
yara la realizacion de experiencias e innovaciones docentes,
sino que puede facilitar el desarrollo de la carrera profesional de
los profesores.

En dicho documento, se sefiala como sus funciones mas
importantes “favorecer el aprendizaje del rol, acompafar las
reflexiones, brindar criterios de selecciongamizacion y
secuenciacion de contenidos y propuestas didacticas, disefar
junto con los alumnos del instituto nuevas experiencias; siste
matizar criterios para analizar la propia practica” (Lineamientos
Curriculares Nacionales para la Formacién Docente, 2007: 44),
pero tal vez el aspecto mas controvertido es el reconocimiento
explicito de la necesidad de una capacitacion “para el ejercicio
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activo y significativo de este nuevo tqlidem: 44). Sabemos

gue no es un rol nuevo, ya que no podemos desconocer su
desarrollo historico en el sistema educativo, desde los-depar
tamentos de aplicacién de las escuelas normales en adelante.

Identidad de la actividad

La sola presencia de un residente en un aula no garantiza la
construccion del perfil profesional de coformades necesario
reconocer ciertas cuestiones que pueden funcionar come obsta
culos en la busqueda de la dindmica identitaria, por ejemplo:

» Ausencia de estatuto especifico para la actividad.

» Saberes construidos a partir de la experiencia con diferentes
niveles de metacognicion.

» Campo de actividades diversificada en cambio continuo.

« Diferencias de enfoques entre los distintos formadores (aun
pertenecientes a la misma institucion).

Estas dificultades y las diferentes formas de encauzarlas,
permiten reconocer diversas maneras de asumir esta tarea de
acompafante: permitiendo y abriendo espacios a la recreacion,
innovacion y construccion de significados, o bien, tendiendo a
una transmision ligada a parametros tradicionales que buscan la
continuidad y dificultan la construccion de dichos espacios
(Loyola y Poliak, 2000).

Nuestra experiencia recorriendo las aulas de las escuelas
asociadas y entrevistando a los profesores coformadores nos
permite caracterizar una galeria de profesores con muy diversas
actitudes que oscilan entre las siguientes polaridades:

* Del sobreprotector al indiferente.
* Del nostélgico o conservador al progresista
» Del competitivo al comprometido.
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La importancia de ponerlas en evidencia radica en habilitar
su andlisis y su incidencia dentro del proceso de préctica.
Reconocemos que en toda relacion pedagodgica hay efectos
inconscientes que provienen tanto del profesor como del alum
no. “El profesor es un sujeto sometido a presiones instituciona
les, a condicionantes del contrato pedagogico y también a su
inconsciente”(Blanchard Laville, 2004: 80). El inconsciente
actla sobre nuestros comportamientos a pesar de uno mismo.

Del sobreprotector al indiferente

Algunos profesores coformadores protegen de modo-pater
nalista al futuro profespteniendo una relacién agradable y de
cierta complicidad. El docente coformador le ayuda al practi
cante a plantear sus proyectos, le da el material que debe usar y
le pide que cumpla con ciertos quehaceres, los cuales redundan
en su propio beneficio. Sin embar la l6gica que subyace es
cierta desconfianza sobre lo que el residente haria solo, por sus
propios medios. Esta actitud de proteccion puede dirigirse hacia
el practicante o hacia los propios alumnos, protegiéndolos de ese
docente principiante, que resulta menos nocivo si se le indica
exactamente qué hacer

En el otro extremo, encontramos al profesor indiferente,
casi “abanddnico”, que es aquel que si bien no manifiesta hosti
lidad u oposicién, tampoco se muestran muy comprometido con
el proceso de aprendizaje del residente. Podemos advertir dos
modalidades: en una de ellas, se muestra indiferente, e incluso
pueden ausentarse fisica o simbolicamente de las clases, como
si la presencia del alumno del profesorado significara un des
canso de sus tareas en ese curso; en la otra, se mantiene al mar
gen de dicho proceso o interviene Uunicamente cuando se le
solicita (ya sea para responder a inquietudes del residente o
pedidos concretos del formador), con expresa voluntad de “no
interferir’” en lo que consideran que no le corresponde.
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Este desentendimiento no favorece la formacion, ya que
recibir residentes no significa vacaciones anticipadas de los
propios alumnos.

Del nostalgico, conservador al progresast

En algunos profesores se da a menudo la afioranza por los
residentes de otras épocas que estan reflejadas en las frases como
las siguientes: “Cada afio son peores”, “Nosotros jamas hubiéra
mos hecho esto”, encarnando una nostalgia que quiere recuperar
un estilo de docente que ya es parte del pagadeces, la ten
sion entre residente-referente,eelcarnado en la memoria y el
referido, o sea, el que se inserta realmente en el aula, condiciona
tanto que el coformador suele construir una mirada del residente
en la que prevalecen las carencias, referidas al nivel académico,
o bien, al distanciamiento con respecto al capital cultural y social
gue se considera valioso para la docencia.

Frente a esta situacion, una de las actitudes mas frecuentes
es que lo mejor es imponer formas convencionales de dar clase.
“No vale la pena cambiar” expresan algunos, dejando claro que
se espera del residente la continuidad y la similitud con respecto
al proceso que se venia desarrollando en el aula, sin mayores
innovaciones. El gumento que suele sustentar estos discursos
pone en primer plano a los alumnos del curso, justificando la
necesidad de dar permanencia al estilo de gestion de la clase, a
fin de evitar cortes o disrupciones que alteren el proceso de
aprendizaje.

Ya sea por este motivo, o por la debilidades e inseguridades
propias del residente, se disminuye notablemente la posibilidad
de innovacion, creacion y resignificacion de la practica aulica, y
por lo tanto, de la construccion de aprendizajes significativos
acerca del rol docente.

En contraposicién, se sitia el profesor coformador con
estilo innovadqgrque demanda que los residentes modifiquen la
dindmica de la clase y utilicen todas las estrategias didacticas

233

o



Sanjurjo.gxp 06/07/2009 17:25 PAgina 23%

novedosas que aprendieron en sus afos de estudio y que él ya
no puede poner en practica, justificandose en la cantidad de
alumnos, el sistema y el escaso tiempo. Segun Loyola y Poliak
(2000), los residentes valoran mas a los docentes coformadores
gue dan lugar a innovaciones, a la reflexion compartida sobre
la practica y a la busqueda de alternativas de accion.

Del competitivo al comprometido

Otro grupo de profesores entra en cierta competencia con
el residente, viviéndolo como una amenaza a su tarea profesio
nal, de alguna manera, se sienten interpelados en sus propias
debilidades, las que supuestamente el futuro profesor viene a
evidenciar

En algunos casos, g&an conflictos por la definicion de
los espacios; por ejemplo, el residente busca su inclusién en el
aula y su autonomia para tomar decisiones, mientras que el
docente coformador intenta hacer primar sus criterios y no
ceder “su” lugarLa competencia entre ambos puede darse por
cuestiones académicas (quién sabe mas), didacticas (quién
propone mejores clases) o afectivas (quién es el mas querido
por los alumnos), entre otras.

Entre los motivos desencadenantes de esta actitud podria
mMOos mencionar:

 Condiciones inadecuadas de trabajo.

* Dificultades en la comunicacion con los formadores.

* Disparidad de criterios con el docente formador

» Experiencias negativas con residentes anteriores.

» Falta de reconocimiento de su actividad por parte del sistema
formal.

*Malentendidos causados por una inadecuada comunicacion.

* Recepcion de residentes por imposicion.

234

o



Sanjurjo.gxp 06/07/2009 17:25 PAgina 23%

En estos casos, es posible que el docente coformador
manifieste cierta hostilidad de diversas maneras, como por
ejemplo, exigiendo cierta forma de trabajo sin admitir ningan
cambio, mostrando disconformidad con la presencia o accionar
del residente o hasta expresandole al principiante que no le sera
facil progresar o mejoramcluso hemos presenciado actitudes
de descalificacion hacia el residente frente a terceros.

Cualquiera de estos comportamientos obstaculiza-clara
mente la construccidn de aprendizajes sobre la practica docente,
porque el coformadpcon estas actitudes, no habilita al residen
te a desempefiarse como profesbmo permitir la innovacién
en sus propuestas, la apropiacion del lugar de autoridad para
ensefar y aprender gn consecuencia, la toma de decisiones
frente al trabajo aulico en general.

Finalmente, detallaremos la forma de desempefiar la tarea
de docente coformador que, segun nuestra experiencia, seria la
gue promueve, en mayor medida, la construccién de los-apren
dizajes esperados durante la instancia de residencia.

Se trata del profesor que comprende su funcién como guia
y acompafiamiento al residente en las diversas actividades pro
pias de este periodo. EI compromiso, mas alla de las personas,
es con el proceso formativo del que forma parte. Es por esto
gue no se mantiene al ngan del proceso ni lo obstaculiza,
sino que se convierte en promotor de aprendizajes al fomentar
la autorreflexion permanente gonsecuentemente, la toma de
decisiones mas fundamentadas por parte del practicante.

Desde nuestro posicionamiento, invitamos al profesor
coformador a decir adiés a la clase deslumbrante y a colocarse en
el lugar del que todo lo sabe, para que destaque en otro registro:
compartir una practica reflexiva, para iniciar al principiante en
“el razonamiento profesional que sin volver la espalda a los
saberes y a los principios, toma y deja, arregla e improvisa para
crear una pedagogia que corresponda a la persona del docente y
a la realidad de su clase” (Perrenoud, 2007: 230).
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Nuestra expectativa es que el profesor coformador pueda
expresar sus propias formas de pensar y de desigirdudas,
sus ambivalencias, sus temores y malestares. Para ello, es
necesario un clima de concertacion y colaboracion que -dismi
nuya la posibilidad de sgimiento de tensiones y conflictos
extras, que se sumen a los ya inherentes al proceso de préactica
y residencia.

Por ultimo, cabe aclarar que estas formas de actuacién no
pretenden ser fiel reflejo de casos particulares y que, mas alla
de las polaridades descriptas, existe una gama infinita de posi
bilidades.Ademas, es justo que reconozcamos que, en esta
galeria de actitudes, bien podriamos identificarnos todos los
formadores. Como expresa Cifali: “EI hecho de reconocer que
nos implicamos psiquicamente en nuestra profesion nos hace
menos nocivos. Por mas elaborada que esté una teoria, ella
sola no puede protegernos de cometer algun deliz, de tomar el
poder o de rechazar a alguien que nos ha decepcionado”
(Cifali, 2005: 173).

Evaluacioén del residente: ¢ taea del coformador?

Uno de los aspectos mas controvertidos de la tarea del pro
fesor coformador es la evaluacion del residente, ya que implica
un compromiso y una responsabilidad que a veces se trata de
soslayar Dicha tarea esta aceptada como parte de la actividad
del formadoy pero no es bien tolerada como actividad gaar
por algunos coformadores. Por otra parte, cabe advertir que en
algunas oportunidades es la misma institucion formadora la que
no valoriza suficientemente el aporte de dicho profesor en la
evaluacion del residente.

El sentido implicito de la evaluacion en la graméatica de
los institutos de formacién docente y de las universidades esta
absolutamente imbricado con la acreditacion. La acreditacion
se define como “la certificacion de conocimientos curriculares
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previstos, que sin duda, responden a una demanda social e
interinstitucional, supone la certificacién de capital cultural en
estado institucionalizado” (Poggi, 2002: 84), y siempre entra
en tensién con la evaluacién propiamente dicha.

En este sentido, la acreditacién responde mas a una l6gi
ca institucional y social que a la del proceso de aprendizaje de
un sujeto.Tiene una dimensién publica; vuelve explicita la
delegaciéon de poder que realiza la sociedad a la escuela y a los
docentes, encgandolos de certificar ciertas capacidades,
conocimientos o competencias. Resulta entonces asociada a la
ideas de calificacion, de escalas numéricas, de notas, que estan
prefiguradas en el discurso pedagdgico y que son validadas
desde el poder que ejerce todo docente en la situacion de ense
flanza. La homologacion entre la acreditacion y la evaluacion ha
generado que se reduzcan las practicas evaluativas al proceso de
acreditacion del aprendizaje.

En principio, cabe aclarar que sostenemos la necesidad de
desmontar la idea de calificar las practicas de la ensefianza de
manera particularya que son instancias de aprendizajes que
constituyen un proceso. La calificacion segun\zzl(1996) no
tiene ningun valor didactico o educativo para el alumno, y hasta
incluso puede desorientarlo. El hecho de tener que calificar una
practica puede ser un obstaculo en el dialogo interpersonal, “ya
gue la calificacion subyace como mediadora distorsionante de la
deliberacion” (DeNal, 1996: 94).

No desconocemos que la acreditacion resulta necesaria,
pero es posible que entre en coalicion con el proceso formativo,
sobre todo si se la sobredimensiona o se la instala como meta
principal. La falsa disyuntiva entre “aprobar las practicas con
buena nota” o “aprender en las practicas” debe ser abordada en
profundidad con los residentes.

Seria de vital importancia discutir el sentido de la nocién de
evaluacion al interior del dispositivo formativo, ya que desde
nuestra optica mereceria ser considerada desde la comprension,
la reflexidn, el aprendizaje y la mejora (Santos Guerra,1996).
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La evaluacion entendida desde dicho enfoque toma en
cuenta el contexto y los procesos, y no soélo los resultados; da
voz a los participantes en condiciones de apertura y dialogo;
busca captar la complejidad de los fenbmenos que se-produ
cen; esta atenta a los valores en juego y no a los indicadores
técnicos; no convierte la complejidad en simplificacién y se
realiza a partir de una negociacién en la que tienen voz los
evaluados.

“Evaluar supone efectuar una lectura orientada sobre el
objeto que se evalla, en funcion de la cual el evaluador se pro
nuncia sobre la realidad” (Poggi, Bertonigobaldo, 1995: 20).
Existe una coproduccion entre la realidad evaluada y el sujeto
evaluador“Hay siempre un proceso de interaccion entre el eva
luador y la realidad a evalu&n ese proceso, en funcion de las
propiedades de la realidad a evalwrevaluador construye el
referente, es deciaquello con relacion a lo cual se va a efectuar
la evaluacion, aquello que le permitird pronunciarse sobre la
realidad que evalla. Con respecto al producto de la evaluacion,
también concierne al evaluador construir los resultados de la
evaluacion, construir los datos, lo referido (con relacion al refe
rente)” (Poggi, Bertoni eobaldo, 1995: 21, 23).

Es por lo antedicho, que la evaluacién no puede limitarse a
la interpretacion de un solo profesemo que deberia ser una
actividad compartida entre todos los involucrados, incluyendo
las apreciaciones del propio residente.

En las practicas formativas, es deseable lograr la autoeva
luacion, en la que el practicante participa efectivamente, hacien
do especial hincapié en lo que puede pensar y decir sobre si
mismo, ya que es quien, advirtiendo sus propias regularidades,
contradicciones, intenciones declaradas y practicas realizadas,
puede develar su propio progreso.

Suge en este tema la dificultad de definir qué es lo que se
tendria que evaluar en las practicas y residencias, es decir:
¢cual es el conocimiento profesional propio del profesor prin
cipiante? La dificultad de definir el bagaje con que se deberia
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salir de una experiencia de practica, que podria ser expresado
en competencias, constituye un riesgo, como por ejemplo, que
se crea que el cumplimiento de ciertos parametros de desem
pefio es garantia de que ciertas acciones profesionales sean
efectivas en todos los contextos escolares. De ser asi, no se
estaria formando a los docentes en la flexibilidad, el cambio,
la autocritica y la reflexion desde su préactica, ni se estaria tra
bajando la practica como la conciben Dewey y Schon: un
mundo complejo, inestable, incierto y conflictivo.

Durante los ultimos afios hemos asistido a la imposicion de
ciertas categorias tedricas para definir el bagaje necesario para
la formacién docente. Sgieron los conceptos de objetivos,
capacidades, competencias, perfil profesional. Cada uno de
ellos justifica su swimiento desde enfoques diferentes.
Preferimos la nocion dpropoésito formativodefinido “como
una negociacion de sentido en donde se articulan las representa
ciones deseadas, asumidas y posibles acerca, en este caso, de la
docencia, incluyendo las concepciones acerca del trabajo-docen
te” (Documento Borradodornadas de Cambio Curricular para
La Formacién Docente, Santa Fe, noviembre de 2008).

De esta manera, no seria adecuado evaluar la calidad docen
te, por listados de desempefio, universales y rigidos, construidos
desde afuera, desde otras épocas, desde otros contextos, y asu
mirlos como validos para cualquier realidad escolar

Nos permitimos interpelar las famosas grillas de evaluacion
y desempefio que expresan estandares de calidad Unices y pre
determinados y la evaluacion por competencias, a la luz de una
concepcion, que pretende producir una negociacion entre todos
los participantes del proceso de préactica, incluyendo el residen
te y sus pares, en un contexto escolar siempre cambiante, con la
finalidad deque aporten a la comprensién de los procesos y a la
mejora de las practicas.

Los conocimientos evaluados no se reducirian a una lista
de comportamientos profesionales deseables, sino que registra
rian un proceso de mejora y aprendizaje del practicante, el
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compromiso adquirido en su propio proceso de evaluacion, y la
triangulaciéon del desempefio, considerando la percepcion de
todos los actores involucrados.

Lo fundamental en esta negociacion de sentidos seria que
el futuro docente tome conciencia de que aquello que puede
ser relevante en un contexto escoparede no serlo para otro,
gue las escalas de apreciacion de desempefio son limitadas
ante la complejidad de la realidad escojague obtener altas
calificaciones en la residencia no garantiza el futuro desempe
Ao profesional.

Es decires necesario que la evaluacion posibilite la toma de
conciencia del compromiso individual y social, ético y politico
de toda practica formativa y de la importancia de una actitud ante
la propia formacion. En cualquier oficio comprometido fuerte
mente con lo humano “hay que realizar un trabajo incesante de
lucidez” (Cifali, 2005:173).

Este modo de abordar el seguimiento de la practica nos
lleva a plantear uanfoque clinicgue, como ya se mencioné en
el capitulo cuarto, es “un modo de conocimiento cuyo objetivo
central es la comprensiéon de una persona total en situaciéon y en
interaccién” (Blanchard Laville, 2004: 79). El abordaje clinico
asegura la circulacion de la palabra, la manifestacion de la capa
cidad para pensar y construir significados desde la propia pers
pectiva. Como expresardoino, se trata de tomar la clinica
“como postura epistemoldgica, como postura de escucha del
Otro, como inteligencia de la complejidad, de la temporalidad,
de la opacidad, de la contradiccig#&rdoino, 1993: 18).

Esto representa un reto, ya que implica la construccion de
un espacio en gue se acepte la diversidad, la incertidumbre, el
didlogo, los contextos inestables, la propia reflexion como
motor en la construccién de conocimiento, a la vez, que se
creen y recreen nuevas lecturas de la realidad escolar desde los
conocimientos construidos intersubjetivamenteen el que
ademas se reconozca la implicaciéon en las propias practicas de
la ensefianza.
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El concepto de implicacion (Barbjer977;Ardoino, 1997),
oponiéndose a la postura de exencion y neutralidad, supone el
involucramiento subjetivo que debe ser reconocido y trabajado
por el propio sujeto. La implicacién es justamente el estar com
prometido en una situacion y se da en distintos niveles. Segun
Ardoino, éstos son el libidinal, el social y el institucional, mien
tras que Barbier plantea una implicacion de ingsieoafect
va, historico-existencial y estructuro-profesional. En ambos
autores, se presenta la implicacion en un primer nivel referida
a la estructura psicologica que todo sujeto posee y de la cual no
se puede evadial relacionarse con los otrdsqui se recono
ce la presencia de lo inconsciente como factor que actua en la
comprension de la situaciéA.su vez, se esta gmesencia de
otro sujeto o grupo que también es portador de proyectes, ins
cripto en un tiempo y una historial enfocar el nivel social e
institucional o histérico-existencial y estructuro-profesional, se
reconoce que el profesor es un sujeto historico y social, y que, en
cuanto tal, esta socializado en una cultura determinada y una
clase social especifica cuyos valores y normas lo condicionan a
gue vea la realidad desde esa oOptica y no desde otra. Es por eso
gue no podemos desconocer la influencia de la implicacién al
evaluar el proceso de practicas y residencias.

Dicha evaluacion podria desarrollarse en un espiral de cuatro
cuestiones centrales:

— ¢(Coémo ha sido / es mi practica?

< (Qué teorias y concepciones se expresan en mi practica?

(Cuadles son las razones, las creencias, las intenciones,
— los valores y las ideologias implicitas en mis decisiones
profesionales?

— (Como cambiar, mejorar, repensar lo que no me satisface?

Figura 1
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Como instrumentos utiles en esta tarea, podriamos censide
rar los diarios de clases, los portafolios y la memoria profesional
en tanto manera de objetivar las reflexiones y poder tomar cierta
distancia que permita el analisis.

Los diarios de clasepermiten realizar “un registro narrati
vo en el que el profesor da su version sobre la actuacion en clase
y de la perspectiva personal desde la cual la afronta” (Zabalza,
1991: 90). Como se especifico en el capitulo cuarto, no se trata
de un simple registro de lo que pasa, sino de lo que nos pasa a
nosotros y las interpretaciones posibles, las teorias que subyacen
y los procesos de articulacion pensamiento-accion.

Losportafoliosson “colecciones de trabajos especializados y
orientados hacia un objetivo que captan un proceso imposible de
apreciar plenamente, ya que constituyen una historia en-evolu
cion, un espejo de este docente hoy” (Martin-Kniep, 2001: 17).
Posibilitan registrarevaluar y mejorar el trabajo porque docu
mentan lo sucedido, las reflexiones y lo que se ha aprendido. El
propio autor elige qué colocar en su coleccion. Una posibilidad
seria que para el cierre de la residencia solicitemos que cada
cursante recopile un conjunto de no mas de cinco elementos
(trabajos escritos, videos, ilustraciones, fotografias, produccio
nes de los alumnos, propias) que constituyan una muestra de sus
logros. Luego deberan justificar las razones de su eledkion.
partir de este ejercicio metacognitivo, se pueden construir narra
tivas acerca de las experiencias de ensefianza, lo que contribu
ye a encontrarles un nuevo sentido. El portafolio “fomenta la
reflexion sobre la practica centrandose en el proceso de creci
miento en el tiempo que permite apuntalar la capacidad de
aprender de la experiencigZinder, Lippincott y Bower en
Lyons, 2003: 170).

La memoria pofesionalefiere a un nuevo género que lleva
a analizar las situaciones profesionales (la practica, el aprendi
zaje de los alumnos, las situaciones educativas) movilizando
conocimientos y lecturas que permitan y apoyen este analisis
(Fabre, 2003). La escritura de memorias profesionales propone
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interrogarse sobre las problematicas con un modo de reflexion
muy personal. La tarea del formador y del coformaal@ompar

tir las memorias profesionales, pasaria por escuchar las preocupa
ciones de los practicantes y residentes, ayudarlos a enriquecer y
complejizar sus cuestionamientos, remitirlos a los saberes cienti
ficos y didacticos necesarios, ayudarlos a construir situaciones de
clase que permitan explorar dicha cuestion.

Como plantea Litwin, el andlisis de las practicas de eva
luacién no puede reducirse a la busqueda del instrumento mas
certero. Dice la autora que “las buenas practicas posibilitan
evaluaciones en circunstancias no previstas donde una res
puesta oportuna del estudiante o una buena pregunta que dé
cuenta de su proceso del pensar permite reconocer mejor los
conocimientos adquiridos o el nivel de reflexion que posee”
(Litwin, 2008: 178).

En este sentido, la evaluacion de los practicantes solo
resultaria relevante para ellos, si:

« Posibilita aprendizajes flexibles, significativos y con sentido.

 Despierta, favorece y desarrolla el deseo de aprenger-

sando el compromiso hacia el aprendizaje de sus futuros

alumnos.

» Se constituye en una practica social, ética y politica, ya que
no solo implica los propios aprendizajes como practicante,
sino los futuros aprendizajes de sus alumnos.

» Ofrece criterios para hacer una critica fundamentada,
haciendo una retroalimentacion constante entre teoria y
practica.

Es necesario tomar conciencia que toda evaluacion, ademas
de responder a ciertas exigencias metodoldgicas, se articula con
presupuestos politicos que las enmarcan y sustentan. Esto es,
gue las préacticas de evaluacidon no pueden ser revisadas, y
mucho menos modificadas, si las desvinculamos de otros dispo
sitivos que las hacen efectivas. Es preciso analizarlas en un
encadenamiento en el que las relaciones de jpodarontroles,

243

o



Sanjurjo.gxp 06/07/2009 17:25 PAgina 24%

las diversas condiciones de aprendizaje, la heterogeneidad de
las subjetividades que entran en juego constituyen una trama
complicada de desanud&to podemos desconocer que “modi
ficar la cultura evaluadora del sistema de ensefianza implica la
ruptura de las concepciones profesionales y educativas de los
docentes” (DeVal, 1996: 96).

Por eso, creemos que la primera decision del equipo de
residencia pasaria por concebir la practica profesional como
una instancia de evaluacion de proceso, y ho s6lo como-instan
cia terminal de evaluacién de producto, mediante estandares
de desempefio. La segunda decision seria reivindicarla como
actividad colaborativa, que se constituye a partir de criterios
comunes, consensuados y de marcos tedricos referenciales.

De todas maneras, reconocemos lo dificil que resulta esta
blecer una negociacion en igualdad de condiciones entre un
equipo reducido y mas o menos consolidado de profesores for
madores pertenecientes a una institucion educativa y una red
de coformadores dispersos en las escuelas asociadas, que se
van renovando y cuya tarea principal no es formar docentes,
sino ensefar a sus alumnos en sus clases, y a los cuales esta
actividad les llega como un plus.

Serian necesarias decisiones politicas que permitiesen la
participacién activa en la construccion del itinerario formativo
y un contrato pedagogico que asegure un seguimiento negocia
do del residente, ya que queda claro que la funcion no se yux
tapone con la del formadaino que se articula. Una tarea tan
relevante no puede pasar por arreglos personales, se necesitan
acuerdos que revelen aquello que se espera de los futuros
docentes en este contexto, en estas condiciones; invitando a la
reflexion critica, a la decision de apropiarselos o no, a la-discu
sion respecto a la pertinencia o no de los mismos.

Insistimos conque el peso de la acreditacion suele obturar el
aprendizaje de la reflexién, por lo cual, consideramos sighifica
tivo hacer comprender a todos los participantes que estamos ante
un proceso de aprendizaje, que las calificaciones, ineludibles en
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el sistema formal, son signos que, en ciertos momentos, pueden
producir cierta opacidad y no permitir el avance en la elucida
cion de razones y motivos de la accion pedagodgica.

Relacién con las escuelas asociadas

Una de las caracteristicas del trabajo docente es guardar
gran isomorfismo institucional, desde las experiencias como
alumnos, pasando por la formacion de grado y continuando con
la socializacion laboral. En las tres fases el ambiente es isomor
fico, con lo cual los aprendizajes implicitos informales de la
escuela en cada una de las instancias y fases no permite generar
rupturas, distanciamientos, y manera diferentes de ensefar y
aprenderEntendemos por isomorfismo “la escasa distancia entre
la I6gica de la institucién formadora de docentes y las de kas ins
tituciones para las que se los forma, lo que impide también una
vision critica de la cultura escolar” (Sanjurjo, 2008: 57).

A pesar de esto, y de la gramatica sostenida como rasgo
comun entre las instituciones, sabemos que la relacion puede
resultar altamente compleja. Generalmente, la vinculacién ins
titucional entre el Instituto formador o la Universidad y las
escuelas asociadas en las que se realizan practicas y residencias
pasa exclusivamente por la insercién de residentes, desaprove
chandose otras alianzas posibles, como las referidas a inter
cambio, asesoramiento situado, tutoria, acompafiamiento a
docentes noveles o graduados recientes, e investigaciones
sobre probleméaticas educativas de interés comun.

En la Resolucién del Consejo Federal de Educacién N°
30/07, se deja expresa intencion de la necesidad de “promover
politicas generales para el sistema formagooducidas en
ambitos integrados por las jurisdicciones y representantes de las
universidades que forman docentes, que favorezcan el trabajo
conjunto en cuestiones compartidas por ambas instituciones,
relativas al ingreso, la retencion, el egreso, las condiciones de
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desarrollo de las précticas, la vinculacion de las carreras de
formacidn inicial y continua, la articulacién con las escuelas de
los niveles para los que forman, entre ot@sticulo N° 8).

Asimismo, en dicho documento se reconoce la necesidad
de “acordar que las jurisdicciones implementaran acciones
para establecer vinculos sisteméaticos entre las instituciones
formadoras y las escuelas sede de las practicas y residencias
pedagdgicas; ampliar ese vinculo a tareas comunes a través de
la creacion de proyectos de innovacion o de mejora de la-escue
la y de la formacion; incorporar formalmente a las escuelas
como instituciones que también contribuyen a la formaciéon de
los futuros docentes” (Articulo N° 5).

Si bien estos escritos reflejan buenas intenciones, no
podemos dejar de mencionar que en los ultimos afios no se ha
avanzado demasiado al respecto con decisiones concretas.

Marcelo Garcia y Estebaranz Garcia (1996) caracterizan las
relaciones entre la Universidayllas escuelas asociadas por la
ignorancia reciproca y el desencuentro mas que por una <olabo
racion de beneficio mutuo. Los autores plantean la existencia de
cuatro modelos posibles de vinculacion, que han ido evelucio
nando en funcién de las concepciones de ensefiar y aprender que
se han venido asumiendo en cada momento histérico, aunque
puedan estar presentes en la actualidad, a saber:

Modelo de yuxaposicion

Este modelo entiende que se aprende a ensefiar observando
como ensefan los profesores y posteriormente imitandolos. “Es
una especie de ‘aterriza como puedgsla enseflanza. En este
caso le corresponde al formador de la universidad establecer las
conexiones posibles entre el curriculum explicito que cursa en
la institucion de formacion y el curriculo vivido durante las
practicas, o sea la articulacion teoria- practica” (Marcelo Garcia

3. Se refieren a universidades, pero lo podemos aplicar también para los institutos
superiores de formacion docente.
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y Estebaranz Garcia en Zabalza Beraza, 1996: 90). Se impone
una yuxtaposicion: la teoria es previa a la préactica, la cual es
pensada como espacio de aplicacion.

Cabe sefialar tres rasgos importantes: la seleccion de insti
tuciones educativas asociadas es sin criterio, la hegemonia en el
dispositivo es de los formadores y se delega en la buena volun
tad del profesor coformador la tarea que alcanzase a realizar
Todo esto empobrece notablemente el proceso formativo.

Modelo de consonancia en torno a un perfil de buen

profesor

Desde esta perspectiva, el proceso de ensefar ha venido
determinado por la preocupacion en el dominio de destrezas y
competencias docentes. La principal preocupacién consiste en
asegurar que la formacion en las escuelas asociadas sea con
sistente con la que proporciona la universidad o el instituto, y
para ello, se recurre en algunos casos a la aplicacién de los
resultados de la investigacidn sobre la eficacia docente.

Las investigaciones en las universidades producen los
conocimientos necesarios para la formacion, por lo cual los
profesores coformadores reciben preparacion en el dominio de
competencias, para que lo ensefiado a los futuros docentes no
se contradiga con lo que se lleva a cabo en la escuela. Hay una
imposicion del modelo que se considera 6ptimo sin participa
cion de la escuela asociada. Sin dudas, se trata de un modelo de
formacién fragmentado, confuso para el futuro docente y de
muy bajo impacto en la institucion asociada.

Modelo de disonancia critica

En este caso, se reconoce que el aprender a ensefiar no solo
tiene que ver con saberes preposicionales, sino que se producen
conocimientos derivados de la interaccion en situaciones-practi
cas. “Aprendemos a ser profesores cuando somos conscientes de
lo que hacemos y de por qué lo hacemos; cuando damos razones
y reflexionamos sobre los origenes y consecuencias de nuestras
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conductas y las de los demas” (Marcelo Garcia y Estebaranz
Garcia en Zabalza Beraza, 1996: 94). Por eso, lo que la universi
dad o el instituto formador tratan de promover es el desarrollo de
una actitud critica cuando se analizan las practicas de la ensefian
za de las escuelas, por lo que los practicantes y residentes realizan
autoanalisis, supervision de comparieros o supervision clinica.

Pero en este proceso no participan los profesores cofemado
res, los cuales ignoran los analisis que se hacen de las practicas,
por lo cual es de escaso impacto en el sistema educativo, sobre
todo en lo concerniente al desarrollo profesional.

Modelo de resonancia colaborativa: la formacion como

problema y responsabilidad compartida

El cuarto modelo es mas complejo pero con mayor poten
cial, ya que entiende que se aprende a ensefiar ggtodar
todo un recorrido, en diferentes contextos, tanto formales
como informales, en circunstancias diversas. Para ello, es
imprescindible una cultura de colaboracion en la cual profe
sores principiantes, experimentados y formadores aprenden
continuamente e investigan sobre la ensefianza.

Esta perspectiva propone una relacion equilibrada entre pro
fesores formadores y coformadores. Los saberes y los marcos
tedricos de todos los profesores involucrados son igualmente
importantes. Esto permite otros tipos de intercambios entre las
instituciones. “La colaboracién implica que las partes comparten
responsabilidad y autoridad en tomar decisiones, (...) se ponen
de acuerdo para trabajar juntddlarcelo y Estebaranz, 1996:
104).Esta ultima forma de vinculaciéon seria la mas constructiva
en el marco del dispositivo que proponemos y hacia la cual debe
riamos tendemero para ello deberian producirse determinadas
condiciones, tanto desde las politicas educativas como desde las
posiciones institucionales.

Desde las politicas educativasgeiriniciar procesos de
debate y acuerdos que aporten a la planificaciganizacion y
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financiamiento de la formacién docente y el desarrollo prefesio
nal docente. Esto implicaria poder revisar y adecuar las normas
juridicas del sistema de formacion docente a nivel nacional,
jurisdiccional e institucional.

En las instituciones formadoras, se deberia debatir y acordar
federalmente los niveles de regulacion estatal y la autonomia ins
titucional para poder promover propuestas de trabajo de corto y
mediano plazo, para que se formalicen vinculos con las escuelas
asociadas, que redunden en la mejora de las practicas formativas
y de la ensefianza en el sistema educativo.

En la actualidad, diversos documentos y trabajos especiali
zados insisten en la consecucion de redes institucionales, bus
cando impulsar el desarrollo deganizaciones dinamicas y
abiertas, como ambientes de formacion y aprendizaje articulados
en distintos contextos sociales, educativos y académicos. Queda
claro que no se puede pensar en redes sin previamente construir
una asociacion solida entre el instituto o la universidad y el terre
no, al modo que se puede evidenciar en el siguiente esquema:

Escuelas
asociadas

Programas
municipales
o comunales

Expresiones
artisticas y
culturales

Institucion

Centros deportivos
P formadora

Centros de salud Otras organizaciones
de la comunidad

Actividades
socioculturales

Figura 2 | Proyectos pedagdgicos y comunitarios
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« Como ya expresamos, el sistema educativo, que recibe a los
alumnos en précticas y residencias, necesita, al menos en
nuestro pais, puntualizar una concepcion de la alternancia y
de sus implicaciones (periodos de practica y de trabajo en
terreno; modo de insercidn progresiva, tareas y responsabili
dades de los practicantes; posible retribucién econémica a
los profesores coformadores), lo cual deberia ser discutido y
consensuado a nivel macropolitiéalemas, se deberia tener
en claro las posibilidades de capitalizacion de la instancia
formativa al interior del sistema, como capacitacion y aseso
ramiento situado a partir de problematicas a resaiuer se
develan en las practicas y residencias.

 Las instituciones educativas en su conjunto, direccion y
cuerpo docente, deberian acordar las caracteristicas de la
instancia formativa y participacion de los distintos actores.
En muchas escuelas asociadas, consideran sumamente
positivo el aporte de los residentes, como forma de habili
tar experiencias enriguecedoras, que permiten dar un nuevo
sentido a los propios proyectos pedagdgicos, institucionales
y profesionales. Se necesita del compromiso de todos los
miembros de la institucion, directores, tutores, alumnos,
comunidad y especialmente de los profesores, que deben
aceptar voluntariamente la tarea formativa, consintiendo las
instancias de seguimiento y evaluacion en las que estan
implicados.

 Otro grupo de instituciones podrian vincularse con las ins
tituciones formadoras abriendo horizontes no formales, que
son escenarios donde también se aprende la practica. En
varias carreras docentes hay experiencias valiosas en ese
sentido, integrandose a centros de salud, entes municipales,
museos Yy entidades culturales, centros deportivos, para la
realizacion de experiencias formativas.

* Las oganizaciones que refieren a aspectos culturales y artis
ticos, son espacios necesarios para promover el acceso a los
bienes culturales, el pensamiento critico y la “emancipacion
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intelectual” (Ranciere, 2003) de los futuros docentes, cuya
profesionalidad también se asienta en la posibilidad de ser
pasadores de la cultura.

Desde hace unos afios y como primer paso para pensar la
red socioeducativa, en algunas instituciones formadoras, ya
hemos instrumentado el mapa de escuelas asociadas, en el cual
se agrupan las instituciones segun niveles, contextos, caracte
risticas, y se visualiza el tipo de actividad que estan realizando
los estudiantes, segun la etapa de cursado de la carrera. Este
instrumento facilita tomar conciencia, en el caso del Instituto
N° 28 de Rosario, de que un niumero importante de alumnos de
las distintas especialidades realizaba practicas y residencias en
escuelas de enseflanza media para adultos, cuandogoldéar
la formacion no existian referencias explicitas a este niaél.
situacidén nos exigié vincularnos con las instituciones mencio
nadas a través de instancias de capacitacion y programas, Yy
completar un vacio que existia en la formacion docente hasta
ese momento.

Queda claro que, aunque solicitemos definiciones y mar
cos politicos, las instituciones deben ser las convencidas de
las posibilidades que encierra esta vinculacion en red. Es
decir que podriamos tener convenios que se conviertan en
obligaciones, lo cual no favoreceria el proceso, o en algun
caso, contar con la voluntad de los actores involucrados, sin
sostén institucional. Pensar a las instituciones integradas en
redes es un avance interesante que fortaleceria el compromiso
de la formacién conjunta. La base para cualquier vinculacion
debe ser la existencia de proyectos consensuados y articulados,
a partir de los cuales sean posibles experiencias de innovaciéon
para que todas las instituciones involucradas en la red resulten
beneficiadas.
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Territorios compartidos

Alo largo de este libro, hemos insistido en que la formacion
docente debe superar la desconexion entre teoria y practica, lo
cual hace imprescindible reconocer la potencialidad formativa
de los distintos territorios que los futuros docentes recorren: los
institutos o universidades y las instituciones asociadas, para evi
tar la disociacion entre ellos.

Durante muchos afios, la formacion docente marcé la dife
rencia entre ambos, delimitando que los coformadores eran los
practicos experimentados, los ejecutores, en el marco de una
formacion que empefiosamente dividia los saberes teéricos del
saberhacer practico.

La logica de la racionalidad técnica tuvo como premisa
gue lo tedrico era previo a lo préactico, éste ultimo aparecia
como espacio que se iluminaba desde la prescripcién teorica,
como lugar de prueba de las habilidades para la ensefianza.
Desde este enfoque, se pensé el aprendizaje de las practicas
como imitacion, situaciones en las que se internaliza el mode
lo a reproducirluego de horas y horas de observacion.

Las nuevas lineas de investigacion significaron un progreso,
se avanzo6 en una epistemologia de la practica, planteando la
nocioén del profesor como profesional reflexivo, categoria que, tal
como se sefald en el primer capitulo, reclama una consideracion
especial en los itinerarios formativos.

Encontramos dos territorios a vincular en la formacién: las
clases y las actividades académicas en los institutos de formacion
docente o en las universidades y la actividad en terreno, en las
instituciones asociadas. Cada uno posibilita experiencias-forma
tivas diversas, compartiendo los mismos objetivos, por lo cual,
todos los profesores involucrados son igualmente responsables
de la articulacion tedrico-practica.

Las practicas y residencias develan los vacios, las debilidades,
las desintegraciones o los logros alcanzados en el procese forma
tivo, y en consecuencia, invitan al replanteo del disefio y a la pues
ta en marcha del programa de formacion docente en su conjunto.
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Una dificultad de la formacion que se patentiza en el-terre
no radica en que, efectivamente, no siempre se articulan los
saberes de referencia y los saberes practicos (Perrenoud, 1994),
como se explicito en el capitulo primero, o dicho de otro modo,
no se consigue potenciar la alternancia de instancias teoricas y
ejercicio de la practica profesional (Fert90).

La dindmica formativa de alternancia implica transformar
las situaciones de trabajo en situaciones de formacion y que los
aspectos teoricos evolucionen desde una logica de repeticion de
informaciones a una ldgica de producciéon de saberes.

Expresa Ferry que “el actor de la alternancia es el practi
cante, es de él de quien depende la eficacia formativa, pues en
definitiva él es el Unico que tiene las dos experiencias: la del
centro de formacion y la del campo de trabajo. Hay y habra
siempre una diferencia entre lo que ocurre en el centro y lo que
ocurre en la practica. Pero esta diferencia no corresponde al
enunciado ‘el centro es la teoria y el terreno es la practica”
(Ferry, 1997: 90).

En las aulas de las instituciones formadoras, no es posible
teorizar sin hacer referencia a la cotidianeidad de la practica.
En el terreno, no hay manera de comprender la practica si no se
utilizan referencias tedricas para analizar el proceso didactico.
Ambos territorios deben articularse permanentemente, para
funcionar en complementariedad, en Syeery ya no en yux
taposicion, competencia o negacion del otro.

Dos cuestiones se hacen necesarias para superar esta falsa
oposicion: una actitud activa del alumno en formacion y el acom
pafiamiento y compromiso de un conjunto de profesores, quienes
habilitan el puente entre estas dos instancias que permiten la
construccién de un posicionamiento frente a la practica docente.

Segun Ferry (1997), los profesores formadores que estan en
el instituto o en la universidad trabajan sobre las representaciones:
lo que se dice sobre la actividad docente, las metodologias, los
recursos, los recuerdos de escenas y actos que se actualizan en el
momento de reflexionar sobre ellos. Mientras que el formador de
campo (coformador), en cambio, trabaja “con” y no “sobre” las
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representaciones, porque en realidad trabaja sobre presentaciones,
0 sea, las hace presentes. “Esta es la problemética de la formacién
simultaneamente tedrico-practica” (Fert997: 91).

Existe, entonces, una tarea y una responsabilidad comparti
da entre profesores formadores y coformadores, ya que el traba
jo de ambos es una actividad docente desarrollada por sujetos
cuyo campo identitario se construye alrededor de los procesos
formativos de los futuros docentes. Ninguna de las tareas puede
constituir actividades que involucren teoria absoluta o practica
exclusiva, y en ningun caso, se pueden monopolizar ni los sabe
res construidos a partir de la realidad empirica ni los saberes
referidos a las teorias cientificas.

Los desarrollos teoricos sobre el pensamiento del profesor
(Schwab, 1983; Zeichnerl987; Shavelson yt&n, 1991,
Schon, 1992) nos muestran que se hace necesario sumar un
plus de significacion a lo que sucede en el territorio, que las
situaciones cotidianas en las escuelas por si solas no producen
ningun impacto formativo si no se realiza un proceso de cons
truccion reflexiva y metacognitiva (Sanjurjo, 2002). La meta
cognicién se conceptualiza como ‘tnocimiento acerca del
conocimiento, la capacidad de evalyaanificar y regular el
propio proceso de aprendizaje mediante la autovaloracion de
las propias competencias y la autodireccion en la consecucion
de las mismas” (Sanjurjo, 2002: 31).

En sintesis, en el proceso de practica se construyen habilida
des y estrategias, se toman decisiones, se trabaja sobre presenta
ciones, se conocen los gajes del oficio, se ponen en juege esque
mas de accion conforme a los contextos. Simultaneamente, se
deben desarrollar la capacidad de analisis de la propia practica,
la reflexion en y posta accion, el trabajo con representaciones,
la justificacion desde marcos tedricos propios, para tomar con
ciencia de los propios esquemas Y lobitus profesional. La
metacognicion resultaria un instrumento clave para la compren
sion de este intrincado proceso.
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En la construccion del conocimiento profesional docente,
gue ademas se encuentra atravesado por tradiciones, enfoques y
modelos de formacion docente, participan tanto profesores
coformadores como formadores en igual nivel de importancia.

En el siguiente esquema se representa lo explicado, donde se
visualiza la complejidad del trabajo que hace posible que una
practica en contexto pueda convertirse efectivamente en instancia
formativa:

Construccion del conocimiento profesional

Practicas en contexto Reflexion sobre la accion

Residentes

Capacidad de analisis

Construccion de habilidades
y estrategias

>

Reflexion en y post la accion

J

Trabajo con representaciones

Toma de decisiones

J

Trabajo sobre presentaciones

0

Conocimiento de gajes del oficio

Justificacion desde marcos
teodricos propios

Tomar conciencia de
los esquemas

Puesta en juego de
esquemas de accion

Coformadores > Formadores

Este interjuego entre practicas en contexto y reflexion
sobre la accién es fundamental en la actividad docente, ya que
permite desarrollar multiples recursos cognitivos: saberes,
capacidades, habilidades, informaciones, valores, actitudes, y
esquemas de percepcion, de evaluacion y de razonamiento, en
sintesis, ehabitusprofesional (Perrenoud, 2001).
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La tarea conjunta y sistematica de profesores formadores y
coformadores contribuye a que estas primeras experiencias
dejen huellas en el conocimiento profesional del futuro docente,
especialmente en los modos de apropiacion y construccion de
dicho conocimiento y en la iniciaciobn en los denominados
“gajes del oficio” (Perrenoud, 2001).

Socializando experiencias

Presentamos a continuacion una serie de propuestas. Se
trata de un conjunto de experiencias que hemos construido en
nuestra trayectoria profesional y que pueden servir para generar
nuevas ideas.

Nos parece necesario en el marco de los dispositivos
formativos:

a. Desarpllar acuerdos ente la institucion formadora y la
escuela donde se instx el residente, con definicion de
intencionalidad, propésitos, estrategias y acuerdos de
trabajo.

Los acuerdos marco o actas de mutua colaboracion deben
dejar en claro la distribucion y complementariedad de tareas y
responsabilidades entre los participantes: directivos, docentes
formadores y coformadores, practicantes o residentes y otros
actores. La vinculacion no solo debe referirse a la recepcion de
residentes, sino que se trata de una propuesta mucho mas amplia
entre las instituciones.

En este equipo, hemosganizado un Programa articulado
de investigacion y capacitacion, conjuntamente con escuelas
asociadas, que se presento a la jurisdiccion de Santa Fe para su
aprobacién en el afio 2004, pero que no ha podido ser llevado
a cabo por falta de financiamiento. EI mismo se orienta a la
articulacion de acciones de capacitacion e investigacion con la
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formacion de grado, para enriquecer las acciones tradicionales
de capacitacién (cursos) con otras alternativas de mayorpoten
cialidad (asesoramiento institucional, tutorias a graduados);
reconociendo la necesidad de apoyar y contribuir a los proyec
tos institucionales de las escuelas asociadas. Esto significa la
posibilidad de extender la funcion formadora de los institutos
y universidades concretando el seguimiento y apoyo de sus
graduados, lo cual permitiria reorientar las acciones que-se lle
van a cabo en la formacién de grado, en funcion de una fluida
articulacion con las escuelas asociadas.

b. Facilitar la comunicacion utilizando los apotes de las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC)

En algunos Institutos de la provincia de Santa Fe, hemos
desarrollado publicaciones informativas de aparicion periddica
destinadas a profesores coformadores. Son breves resefias de las
actividades del instituto formador y una via de comunicacién de
novedades. Cuentan con explicaciones con respecto a la-dinami
ca del dispositivo formador que plantea cada institucion. Se
entregan en copia papel o se envian via mail.

Tal como planteamos en el capitulo sexto;Tl&s podrian
sernos de gran utilidad para la circulacion de informacion, la
elaboracion colaborativa de documentos y la socializacién de
bibliografia o experiencias. Retomando lo desarrollado- ante
riormente, podriamos construir otros espacios, cbhgs o
comunidades y aprovechar los campus virtuales que permiten
una variedad de posibilidades de comunicacion e intercambio.
Incluso animarnos a ganizar ateneos virtuales, del modo
como se explicito en el capitulo quinto, proponiendo problemas
reales, tal como se plantean en la practica, para resolverlos
incorporando la teoria y los conocimientos existentes, en-discu
sion colectiva en modalidad asincronica, a través dél@s

Esto dltimo seria una alternativa interesante para abordar
con los residentes y profesores coformad@aague es cierto
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gue la dificultad podria provenir de la imposibilidad objetiva o
subjetiva de acceso a [&KC, por lo cual habria que evaluar la
situacion en cada contexto.

c. Plantearinstancias de intecambio y capacitacién cola
borativa entre formadores y coformadoes

Estas instancias serian una forma de conocimiento entre todos
los involucrados y una via valiosisima para la construccién de un
marco tedrico compartido que facilite la formacién de un equipo
ampliado de lograyectos de Practica, vinculandonos y valorizando
las experiencias formativas en las instituciones de destino. Para este
aspecto, pueden pensarse en diversas modalidades como reuniones
periddicas, jornadas, talleres, ateneos, cursos de capacitacion.

En nuestra experiencia hemos planteado una instancia de
capacitaciéon para los Profesores coformadores denominada:
“La intervencion del coformador en el trayecto de la practica
docente” (oganizado y desarrollado durante el afio 2006 por
Profesores delrayecto de la Practica del IES N° 28 “Olga
Cossettini” y del ISEF N°11“Abanderado Mariano Grandoli”
de Rosario, sgido en el marco de la Red de Profesores de
Practica de la zona sur de Santa Fe).

El proyecto consiste en un curso de capacitacion con eva
luacién, semipresencial, con encuentros de corte tedrico-practi
co y con la posibilidad de acreditar las horas de seguimiento y
atencion del residente por parte del profesor coformador como
momento importante de su instancia de formacion. La estructu
ra curricular de la propuesta es en seis modulos, contiene los dos
primeros, comunes para los profesores coformadores de-las dis
tintas orientaciones que se cursan en los mencionados institutos.
Los cuatro modulos restantes son cefidos a cada disciplina, ya
gue estan determinados en la epistemologia y las didacticas
especificas. Los mismos apuntan a facilitar la tarea del docente
coformadoy brindandole asi mayor seguridad en su funcion y
favoreciendo la socializacién de conocimientos y experiencias.
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Algunas de las tematicas trabajadas fueron:

El coformador en la formacién docente actuz forma
cion docente como proceso inacabado: momentos principales.
La practica como trayecto. Estrategias para la formacion.
Caracteristicas del Disefio curricular vigente. Multiplicidad de
modelos de formacion docente. LTadleres de Docencia: inser
cion y articulacion institucional. Equipo docente: el formador de
base y el coformadoMaestros como investigadores reflexivos.
Investigacion-accion en la practica docente.

El coformador como integrante del equipo pedagadgiv®
la observacion espontanea a la observacion sistematica. La
observacion de situaciones educativas: tipos, funciones y efec
tos. El analisis didactico.

El coformador fente a la popia disciplina Actualizaciéon
disciplinar y didactica.

La experiencia llevada a cabo fue muy enriquecedora para
todos los participantes, ya que permitié reflexionar en forma
conjunta sobre los aspectos ideoldgicos, politicos, éticos,
didacticos y vinculares comprometidos en las practicas docen
tes, con colegas de todas las disciplinas. La instancia presenté
un panorama variado y enriquecedga que cada disciplina
tiene formas particulares de entender las practicas de ensefian
za. Cabe aclara que significd un esfuerzo por parte de todos los
participantes, ya que no hubo garantias politicas necesarias
para esta actividad, como por ejemplo, licencias, retribucion
monetaria o algun otro tipo de reconocimiento. No obstante,
hubo una respuesta masiva y una participacion comprometida
tanto de parte de los formadores como de los coformadores.

Otra actividad interesante es la que viene realizando desde
hace varios afios la catedra de Residencia de la carrera de
Ciencias de la Educacion de la Facultad de Humanidades de la
Universidad Nacional de Rosario, en la cual se invita anual
mente en forma rotativa a distintos profesores coformadores
pertenecientes a Institutos de Formacion Docente o profesiona
les de ambitos no formales a integrar un panel que aborda
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diversas discusiones sobre la funcion y que permite el intercam
bio de ideas y reflexiones. Del encuentro participan estudiantes
y profesores de la carrera.

Con respecto a los talleres destinados a profesores ceforma
dores, comentaremos dos experiencias. El siguiente ejemplo fue
realizado con el grupo de profesores coformadores del profesora
do en Psicologia y Ciencias de la Educacion del IES N° 28 de
Rosario, en el afio 2006. En esa oportunidad, como profesores del
ultimo espacio de practica, nos propusimos reunir al grupo de
coformadores de ese ciclo lectivo. Simultdneamente, sosteniamos
los encuentros semanales de taller de docencia con los futuros
residentes.

Resultd interesante trabajar separadamente con ambos en
los momentos previos a la insercion en las escuelas y al mutuo
conocimiento. El propdsito era conocer las expectativas cruzadas
y poder reflexionar sobre las representaciones muy arraigadas en
el imaginario de las practicas y residencias.

El disparador fueron dos problematicas:

¢, Qué esperan del otro (residente/profesor coformador)?

¢, Qué pueden ofrecer al otro (profesor coformador/residente)?

En esa oportunidad, aparecieron cuestiones como las

S|gU|entes:
La voz de los esidentes
¢, Qué esperan del pfesorcoformador? ¢, Qué pueden ofeceral profesor
En cuanto a sus caracteristicas personalg¢s: coformador?
* Que tenga buen trato, flexibilidad, » Oxigeno.
calidez, seguridad. « Estrategias diferentes.
En cuanto a su rol de coformador: * Que se sienta menos atrapado
* Que N0 Me vea COMO una compe en el sistema.
tencia, que sea guia, generoso cgn * Que se sienta menos solo.
su saberidoneo, trabaje en equipo,  Colaborar en su reflexion
sea oganizado, nos dé los temag sobre la propia préactica.
con tiempo, nos ponga en el luga * Muy poco.
de profesores, tenga ganas de tenger
residentes, nos dé la devolucién de
lo que observo, “nos incluya”, nos
marque las falencias.
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La voz de los esidentegCont.)

En cuanto a la dindmica de las
* Que nos dé las caracter
grupo para poder gan

clase, pautas para mejorar la clase,
poder presentarle dudas e inquiety
des, reflexionar juntos, que no lo
incomode nuestra presencia, que

nos dé herramientas par
el grupo, nos sugiera bibl

practicas|
isticas de
izar la

a manejg
iografia.

=

La voz de los coformadoes

¢, Qué esperan de losesidentes?

En cuanto a sus caracteristicas
* Responsabilidad.
» Compromiso.
En cuanto a su rol:
» Compromiso.
 Puntualidad.
* Buena comunicacion.
* Que acepte sugerencias.
En cuanto a la dindmica de las
» Marco conceptual soélido.

» Conocimientos disciplinares.

* Principios didécticos.
» Manejo de grupo.
* Adecuada eleccién de act

personales:

practicas|

ividades.

¢, Qué pueden apaar a los residentes?

« Aportes bibliogréaficos.

» Ayudar a la autoevaluacion de su
préactica.

* Colaborar en la planificacion en las
marcaciones necesarias.

» Guiar, asesorar

* Ayudar, colaboraracompafiar

» Critica constructiva.

» Calmar la ansiedad.

« Dar oportunidad de crecete
experimentar

En cada taller se reflexion6 separadamente en primera
instancia, para luego brindar la informacion cruzada, o sea, lo
gue dicen los otros, para discutir y sacar conclusiones. Los
residentes expresaban frases textuales como: “lograr una
alianza honesta”; “queremos aprender de él (coformador)”,

manifestando sus carencias, dificultades y mucho temor

Los coformadores por su parte se dijeron a si mismos: “no
al amiguismo” y pidieron “que presenten los borradores de su
plan”. Al recibir las expresiones de los residentes, en algunos

o
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casos, tomaban una actitud defensiva. Por ejemplo, cuando apa
rece que los residentes pueden ofrecer “oxigeno”, un coformador

interpela “algunos no lo necesitamos”. Cuando los residentes

expresan frases como “que se sienta menos atrapado en-el siste
ma” o0 “gue se sienta menos solo”, se escucha por parte de los
profesores coformadores, “no creemos que puedan con eso”.

Curiosamente cuando los residentes expresan que pueden
ofrecer muy poco al otro, son los coformadores los que los
revalorizan afirmando que pueden gt “nuevos recursos,
nuevas relaciones entre contenido, nuevos aportes didacticos,
diferente bibliografia, ganas de trabajar”. Mucho mas que lo
gue los propios residentes piensan que pueden apgdréaro-
ticiarse de esto, se manifiestan sorprendidos y se produce un
didlogo interesante tendiente a destacar las fortalezas y- debili
dades para ingresar a la experiencia de practica.

También se generaron interesantes discusiones cuando los
residentes solicitan que se los “ponga” en el lugar de profesores,
como si eso fuera una situacion que depende exclusivamente del
exterior y no los involucrara. En un momento, hacen un pedido:
gue el coformador “nos dé la devolucion de lo que observa”.
Sobre ese aspecto, los coformadores expresan que siempre se les
da una devolucion a los residentes con respecto a sus practicas.

En encuentros sucesivos, se trabajé con los coformadores
con el objetivo de definir su funcion, por ejemplo, a partir del
uso de metaforas, lo que permite objetivarse y mirarse en pers
pectiva. La actividad consiste en ofrecer al grupo de coforma
dores un conjunto de imagenes de revistas con fotografias y
publicidades. Las imagenes que se presenten refieren a oficios,
profesiones, personajes, paisa@parecian representaciones
de equilibristas, directores de orquesta, bomberos, mascaras,
laboratorios, personas estresadas, paisajes armoniosos, tor
mentas, una gran variedad.

De manera individual, se les solicitaba que seleccionen la
imagen que mejor los representa en la tarea de coformador
Luego, en pequefios grupos, se debia presentar a los otros la
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imagen elegida vy justificar el motivéAl socializar con el
grupo general, se intenta responder a: “¢Qué funcién cumple
un profesor coformador?”.

En la segunda parte, se promueve un “focus group”
(entrevista grupal), la cual “consiste en la reuniéon de un
pequefio nimero de personas para obtener informacion en un
ambiente agradable con un formato de conversacion que esti
mula el debate y la confrontacion. El tipo de material que pro
duce es, obviamente, cualitativo y acostumbra a ser objeto de
analisis de contenido y de andlisis del discurso” (Ifiguez
Rueda, 1999: 121).

Las preguntas disparadoras para permitir la circulacion de
la palabra, fueron las siguientes:

¢ Por qué recibe o recibiria residentes?

» ¢Cuales son los objetivos que se propone al ser profesor
coformador?

* ¢ Cudles son las tareas cotidianas que realiza en su escuela
con respecto a los residentes? ¢ Cuales ocupan la mayor parte
de su tiempo? ¢ Por qué y con qué criterios se establece esos
tiempos?

* De todas las actividades mencionadas, ¢ cual piensa que le
sirve mas al proceso formativo y por qué?

* ¢, Qué lugar deberian tener las escuelas asociadas y las profe
sores coformadores en el proyecto educativo de la escuela?

¢ Cuales son las dificultades?

* ;Qué expectativas tienen con respecto al residente?

La dinAmica propuesta es util para explorar conocimientos

y experiencias, y para analizar no sélo lo que los coformadores
piensan, sino, cOmMo y por qué piensa de determinada manera.
Como se puede apregidas preguntas refieren al lugar que se
ocupa en el dispositivo de formacion y al nivel de responsabili
dad en la funcién. En el didlogo gen dudas con respecto a
como aunar criterios de evaluacion con los formadores y cuéles
son “deberes” de los residentes. Manifiestan cierta claridad con
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respecto a que disfrutan de la actividad, enriquece su practica y
les permite actualizarse. La funcion queda definida con expre
siones como guia, asesoontencion y critica constructiva.

Las dificultades que sefalan tienen que pancipalmen
te, con la falta de conocimientos disciplinares por parte de los
residentes, los problemas en el manejo de grupo, las diferencias
respecto a principios didacticos, el escaso compromiso, y cues
tiones como la responsabilidad y puntualidad. Se escucha que
“los residentes conocen la teoria pero no saben qué hacer con
ella” y que “muchas veces no aceptan sugerencias”.

Al referirse a los problemas que se presentan con respecto
a los formadores, enuncian la “falta de dialogo”, la “necesidad
de mayor seguimiento por parte de los docentes del instituto” y
las “diferencias de criterio”.

Como puede evidenciarse si se realiza una escucha cuida
dosa de lo sgido como expresion genuina de estos encuentros,
habria gran cantidad de aspectos a ser repensados al interior de
las instituciones formadoras que develan falencias del enfoque
formativo que no podemos desconocer

Algunas consideraciones finales

Los pofesoes no tienen peenir, son el povenir
(Merieu, 2007: 122).

Concebir una propuesta de formacion docente supone res
ponder a muchas preguntas acerca del lugar que esperamos
tengan los distintos sujetos en el dispositivo de formadiin.
vez deberia quedar instalado el debate con respecto a ¢cémo
logramos configurar con los coformadores un equipo de-traba
jo extendido?, ¢como construir vinculos, acuerdos, superar la
mentalidad de territorios tan prolijamente demarcados que no
permiten cruces?, ¢cOmMo pensamos su tarea, con o sin libertad
para transmitir lo que a ellos les parece importante?, ¢como
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evitamos “sujetarlos” estrictamente a lo que consideramos
valioso para trabajar con los practicantes?, ¢cOmo se pasa de ser
“formador ocasional” a ser “socio” en la coformacion?, ¢como
se construye dlabitusprofesional propio de esta actividad?

Es momento ya de entender y considerar el trabajo del for
mador como una tarea que se extiende mas alla del aula y de
la institucion formadora y que, para su desarrollo, necesita
buscar acuerdos con otras personas (Lopez Hernandez, 2007).
Es necesario reconocer la instancia de préactica y residencia
como un verdadero trabajo en equipo, por lo cual los profeso
res formadores deberiamos mantener actitudes dialogantes y
democréticas, reconociendo el lugar del profesor coformador
de quien seguramente aprendemos.

Estamos seguros, por nuestra propia experiencia, de que
la actividad de coformacion abre una certera posibilidad de
profesionalizar y revalorizar la propia practica, permitiendo el
desarrollo profesional.

Dejamos en claro que en nuestro pais se hace imprescindi
ble un marco regulatorio normativo con respecto a esta actividad
y la institucionalizacion de esta funcién como parte de la carrera
docente, a partir de su reconocimiento material y simbdlico.

Volviendo a la pregunta que titula el capitulo: ¢es posible
la construccion de una identidad profesional?, consideramos
gue es preciso construir un perfil identitario de la funcion, ya
gue formar docentes es vital como nexo entre lo viejo y lo
nuevo, es bisagra entre lo practico y lo tedrico, es crucial a
nivel politico. Nos da la posibilidad de permitir una experien
cia formativa de una generacion de profesores a otra y salvar
nos, de alguna manera, de la ruina inevitable que sobrevendria
si no apareciera lo nuevo, lo joven que nos permite resignificar
la propia historia (Arendt, 1998).

La tarea de la formacion participa de ese delicado cruce
entre conservacion y renovacion, habilitando a los otros-a ocu
par nuevos lugares. En este caso, los lugares de la generacion de
profesores que esta pegnir.
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A modo de cierre

La tragedia de toda escritura (y también de toda lectura) es
la tensidn ent& su inacabamiento y la necesidad de un
punto final (...) es también la tragedia del conocimiento y
del apendizaje (...). lagedia que se sitda en medio de lo
decible y lo indecible, ergrel fragmento y la totalidad,
entre lo que puede ser clasificable y delimitable y aquello
gue es impdante de delimitarJean Piaget en su libr
Sabiduria e ilusiones de la filosofia sefiala que la filosofia
(vale también para el pensamiento complejo) es una toma
de posicién razonada coerspecto a la totalidad de leal.
Esta posicién razonada se ubica en ethaladizo
terreno que compé&en el conocimiento cientifico, el ceno
cimiento practico, las eencias y la evidencia del no saber
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y se encuentra siempamenazada por las tendencias-uni
dimensionales (...). Es necesario que se tome en cuenta la
problematica del inacabamiento en el obfaara que toda
obra y poyecto no oculte su écha sino que la sefale
(Morin, 2003: 45 a 47).

En la variopinta topografia de la practicagfesional
existen unas tieas altas y firmes desde las que se divisa un
pantano. En las tieas altas, los ppblemas faciles de cen
trolar se solucionan por medio de la aplicacion de la teoria
y la técnica con base en la investigacion. En lagawer
bajas del pantano, los pblemas confusos y poco aarse
resisten a una solucion técnica. Lo paraddjico de esta
situacion es que los pblemas de las tieas altas tienden
a ser de elativa impotancia para los individuos o la soeie
dad en su conjunto, aln a pesar dedtevante que pueda
resultar su interés técnico, mientras que en el pantasio r
den aquellos otrs poblemas de mayor eocupacion
humana (...). Paceria que el practico debe elegir ¢tendra
gue quedarse en las tias altas donde le es posiblesot
ver problemas deelativa impotancia segun los estandzy
de rigor predominantes o descendera al pantano de los pr
blemas elevantes y de la investigacion eate de rigor?
(Schon, 1992: 17).

Con esta publicacion intentamos mostrar nuestros propios
terrenos resbaladizos, pero también tenemos la intencién de
socializar lo que hasta aqui logramos constarnirun subir y
bajar del pantano a las tierras altas y viceversa.

Estamos esperanzadas en relacién al impacto que pueden
producir tanto las escrituras como las lecturas, cuando éstas no
son solo verbalizaciones vacias de practicas y de estudio, sino
llenas de las propias vivencias, experiencias, convicciones,
teorias que se quieren compartir
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Estamos convencidas que se trata de un momento especial
para el tema que nos ocupa. Por un lado, la formacién docente
y la formacién en las practicas profesionales estan puestas en el
centro del interés de las politicas publicas, en nuestro pais y en
el mundo. Por otro, porque los formadores de formadores se
muestran movilizados por esa preocupacion.

Como militantes desde hace muchos afios en relacion a la
importancia de dar un lugar relevante a la practica desde el ini
cio de la formacion, aportamos esta produccién sabiendo que
puede ser tanto un instrumento de reflexion y mejora como un
disparador para nuevas producciones.

Agradecemos a nuestros alumnos de profesorados y a los
profesores de préactica con quienes hemos recorrido diversos
itinerarios formativos, porque en diadlogo con ellos pudimos
avanzar en nuestros propios dilemas y en nuevas construcciones.
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Superior de la Universidad de Concepcion del UrugGawntro
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Regional RosaricAsesora Pedagogica en escuelas primarias de
la ciudad de/illa Constitucion, Santa Fe y en la Universidad de
Concepcion del UruguayCentro Regional Rosario. Primer
lugar en la Categoria B de la Beca g#mta por la Secretaria de
Cultura de la Provincia de Santa Fe, 209&ora de articulos

en revistas de educacion sobre las practicas de la ensefianza.
Becaria del proyecto de investigacion aprobado en el marco del
Programa Nacional de Incentivos: “Los procesos de construc
cion del conocimiento profesional docente en el espacio de
Residencia. El caso de la carrera de Ciencias de la Educacion”.
Colaboradora en la investigacion aprobada en el marco del
programa PICD 2005 “La construcciéon del conocimiento
profesional docente en los primeros procesos de socializacion
profesional. La insercion de los graduados docentes de la zona
sur de la Provincia de Santa Fe en las instituciones del medio”.

Ana Elena Espafia

Profesora de ensefianza media y superior en Historia
(Facultad de HumanidadesAytes de la UNR). Especialista en
Didacticas Especificas (Universidad Nacional del Litoral).
Maestranda en Didacticas Especificas (UNL). Diplomada en
Curriculum y practicas escolares en contexto (FLACSO).
Profesora en la carrera de Ciencias de la Educacion de la U.N.R.
en el Seminario de Didéactica de las Ciencias Sociales en el area
del Curriculum.

Profesora de Didactica de las Ciencias Sociales y de la
Historia y de espacios détayecto de la préactica en el IES N°
29 “Galileo Galilei” y en el IES N° 28 “Olga Cossettini”, insti
tuciones de Educacion Superior de la provincia de Santa Fe.
Coordinadora de la red de practica formada por docentes de
institutos superiores de carreras de cuatro afnos del sur de la
provincia de Santa Fe.

277

o



Sanjurjo.gxp 06/07/2009 17:25 PAgina 27%

Forma parte del equipo dirigido por Liliana Sanjurjo en la
investigacion aprobada en el marco del programa ©12005
“La construccion del conocimiento profesional docente en los
primeros procesos de socializacion profesional. La insercion de
los graduados docentes de la zona sur de la Provincia de Santa
Fe en las instituciones del medio”.

Ana Maria Hernandez

Profesora y Licenciada en Ciencias de la Educacion
(Facultad de HumanidadesAytes de la UNR). Maestranda de
Educaciéon Universitaria (Facultad de Humanidadéstgs de
la UNR).

Es Profesor&djunta de Residencia Docente en la Carrera
de Ciencias de la Educacion e investigadora en dicha facultad.
Se desempeiia como docente de post-grado en diversas univer
sidades ayentinas.

Es docente de la Escuela Normal Superior N° 36 “Mariano
Moreno” y del Instituto de Educacion Superior N° 28 “Olga
Cossettini”, ambos de la ciudad de Rosario.

Actualmente se desempefia como Co-directora del proyecto
de investigacion aprobado en el marco del Programa Nacional de
Incentivos: “Los procesos de construccién del conocimiento pro
fesional docente en el espacio de Residencia. El caso de la carre
ra de Ciencias de la Educacion”, y como Investigadora Integrante
del grupo Responsable de la investigacion aprobada en el marco
del programa PICD 2005 “La construcciéon del conocimiento
profesional docente en los primeros procesos de socializacion
profesional. La insercién de los graduados docentes de la zona
sur de la Provincia de Santa Fe en las instituciones del medio”.

Es coautora del librha Globalizacion: una opcion para
planificar y ensefia(UNR, Rosario, 1996) y de varios articulos
en publicaciones especificas de la formacién docente.
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Iris Alfonso

Profesora en Ciencias de la Educacion (Facultad de
Humanidades yArtes de la UNR). Magister en Educacién
Universitaria. Es Profesofadjunta de Residencia Docente en la
Carrera de Ciencias de la Educacion e investigadora en dicha
facultad.

Es docente de la Escuela Normal Superior N° 36, N° 35 e
ISEF N° 11 de la ciudad de Rosario y directivo de una institucion
educativa de Nivel primario.

Actualmente se desempefia como integrante del grupo de
investigacion del proyecto aprobado en el marco del Programa
Nacional de Incentivos: “Los procesos de construccion del
conocimiento profesional docente en el espacio de Residencia.
El caso de la carrera de Ciencias de la Educacion”, y como
Investigadora Integrante del grupo Responsable de la investiga
cion aprobada en el marco del programa RCI005 “La
construccion del conocimiento profesional docente en les pri
meros procesos de socializacidén profesional. La insercion de
los graduados docentes de la zona sur de la Provincia de Santa
Fe en las instituciones del medio”.

Maria Fernanda Foresi

Profesora en Filosofia, Psicologia y Pedagogia egresada de
Instituto Superior del Profesorado de Rosario. Especialista en
Gestion del Sistema Educativo y sus Instituciones (Facultad
Latinoamericana de Ciencias Sociales en convenio con UNR).
Diplomada Superior en Ciencias Sociales con Orientacion a
Curriculum y Préacticas Escolares en Contexto (FLACSO - Sede
Costa Rica). Licenciada en Pedagogia Social (Universidad del
Salvador). Cursante de la carrera de Especializacién de
Postgrado en Nuevas Infancias y Juventudes (UNR).
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Es docente en la formacion de grado en el Instituto Superior
N° 28 “Olga Cossettini”, Instituto Superior Incorporado N°
9123 “San Bartolomé”, en la Universidad Nacional de Gral. San
Martin y en la Universidad Catoélioargentina, asi como en
diversos seminarios de posgrado, postitulos y cursos de-capaci
tacion en la provincia de Santa Fe.

Actualmente se desempefia como Jefa del Departamento de
Practica y como Directora del Postitulo Aletualizacion en
Practica Profesional Docente en el Instituto Superior N° 28
“Olga Cossettini” de Rosario. Es coordinadora de la RED
Interinstitutos de Profesores deayectos de la Practica de
carreras docentes de cuatro afios de duracion.

Coordinadora del Departamento de Desarrollo Profesional
del Instituto N° 9123. Participa del equipo responsable de la
investigacion “La construccion del conocimiento profesional
docente en los primeros procesos de socializacion profesional.
La insercién de los graduados docentes de la zona sur de la
Provincia de Santa Fe en las instituciones del medio”, Programa
PICTO 2005.
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