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PROLOGO

Alicia R. W. Camilloni

" Numerosos estudios, investigaciones realizadas en las
Gltimas décadas e informes nacionales e internacionales han
demostrado, después de un tiempo de debates criticos acerca
del impacto real que tiene la accién de los docentes sobre la
calidad de los aprendizajes de los alumnos, que un factor
determinante muy importante, quiza el mas importante, es la
calidad de la formacién disciplinaria, pedagégica y didactica
de los profesores. Si reconocemos que es necesario mejorar
la educacion escolar, debemos mejorar, en consecuencia, los
procesos de formacidn docente.

En razén de sus complejas problematicas propias y de su
reconocida importancia, las cuestiones teéricas y practicas de
la formacion docente se han convertido en un drea de espe-
cialidad en el campo de la didactica.

La elecciéon de modalidades de ensefianza eficaces en el

trayecto de formacién inicial, actualizacién, perfeccionamien-
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to o especializacién, es nmprescmdlble para llevar a la practi-

RN

ca un proyecto pedagoglco Yy, COMO rasgo esenmal tas estra-
tegmsﬁdééhsen Nz
modalidades de ensenanza que el docente y el futuro docente
deban poner en accién en las clases destinadas a sus propios
alumnos.

Las condiciones que debe reunir la formacién de profesio-
nales, en todas las ramas de actividad en las que se pone en
juego conocimiento superior, constituyen en la actualidad un
terreno muy amplio de propuestas y debates. El caso de la for-
macién docente en la universidad y en los institutos de nivel
superior se inscribe en este marco. Confluyen en él las diver-
sas interpretaciones que se despliegan sobre los mdltiples
problemas de la formacién. Estos son especialmente dificiles
de resolver en los casos en que el propdsito de la formacién
es que los aprendizajes que realiza el futuro profesional vayan
mas alla de la mera manifestacion de conductas explicitas. Es
lo que ocurre cuando en el desempefo profesional se requie-
re tanto una comprensién profunda del significado de las
acciones cuanto una construccion apropiada para tareas pro-.
fesionales no sélo prescriptas sino, fundamentaimente confi-
gara‘{ vas. En ellas, es indispensable perfecmonar la
capamdad de identificar los problemas a partir de una apro-
piada identificacién de situaciones complejas, contando con el
tiempo para pensar y hallar buenas soluciones, ya que nunca
es suficiente repetir rutinas preestablecidas. La tarea debe”
créarse en cada momento porgue cada situacién es diferente”
de las anteriores y de las futuras. En este'ti ipo dé profesiones
no se trata tampoco de realizar acciones en las que el resul-

tado pueda garantizarse. Los resultados quedan abiertos y
requieren una evaluacién y, en su consecuencia, una revision
permanente de lo actuado.

La naturaleza del proceso de ensefianza, su caracter a un




tiempo prescriptivo y, especialmente, configurativo y creativa,
en el que se conjugan certidumbres e incertidumbres acerca
de qué ensefiar, para qué, por qué, cémo y cuando hacerlo,
cual es ta secuencia adecuada, cémo responder mejor a las
necesidades de los estudiantes y cuéales seran los resultados
de la accién, ha dado ongen en las ultimas décadas a la bis-

“Los procesos “fradicionates de formacién. profesional Fan
resultado insuficientes y para algunos autores, incluso, inde-
seables. Segln Gilles Ferry son insuficientes ya que se requie-
re, a la vez, formacién persanal y profesional, y las estrategias
conjunta ambaos. aspectos Segun Nlcholas_\,
Kathleen Densmore por ejemplo, las formas tradmmnaies no

cratica del ejercicio profesional por lo cual es indispensable
redefinir el modelo mismo de profesidon que mejor responde a

los rasgos deseables de este campo de actividad.? Segun Elliot
Eisner lo que es necesario cambiar son las ideas acerca de lo
que la escuela debe proporcicnar a los alumnos, transformar
la visidn de la escuela dando mayor lugar a la exploracién y al
descubrimiento, a la sorpresa, a la imaginacién y a los valo-
res, a los procesos de cambio de los alumnos mas que a la
atencion en los logros que ellos ya han ya alcanzado.? Y segun
Linda Darling-Hammond los modelos tradicionales de forma-

1. Ferry, Gilles [1990): £l trayecto de la formacidn: los ensedantes entre la
-teoria y la practica, México, Paidds.

2. Burbules, Nicholas C. y Densmore, Kathleen {1991): "The limits of
making teaching a profesién”, Educational Policy, vol. 5, n°® 1, 44-63.

3. Eisner, Elliot (2002): "What can education learn from the arts about
the practice of education?”, The E£ncyclopedia of Informal Education.
Disponible en <http://www.infed.org>.

Burbules y»‘
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PROLOGO

cidon docente no son adecuados porque el curriculo de la for-
macion estd constituido por una variedad de cursos y expe-
riencias que no son coherentes y porque no se articula en
ellos la formaci6n tedrica y la practica.*

En la generacién y definicion de las modalidades que se
adoptan en la formacién docente siempre se ha manifestado
de manera muy sngmﬁcanva\el zmpacto‘%de algunas teorias de
la ensefianza. En la actualidad;ew parncular entre las teori-
as que han adqumdo mayor.influencia se encuentran las que
se asociana osprmcuuosquesusuﬁuanlasconcepuonesde
la educacion experiencial y dd.aprenmzme cobborahvo
Estas modalidades de formacién se encuadran en un enfoque
clinico, centrado en el pensamiento y {a afectividad del estu-
diante docente o del futuro docente. Estan orientadas a sus-
citar el logro de una autonomia creciente en la adopcién de
decisiones de accién pedagoglca y & proponer, con ese fin,
experiencias de aprendizaje basadas en la reflexién del estu-
diante y en su interaccién con profesores, tutores y otros
estudiantes. En estas lineas de formacién se entiende que la
vinculacién entre la teoria y la practica, entre el tiempo de
formacion y el trabajo, entre el individuo, la institucién y los
contextos, son la clave para la construccién del conocimien-
to profesional docente. La teoria de la formacién docente se
impregna de nociones relacionadas con la metacogniciony la
evaluacién formativa, con la comprension critica y el cambio
conceptual, con la motivacidn, 1as creencias y los valores de
quien ensefia. Al ponerse el acento en estos procesos, en

4. Darling-Hammond, Linda (2009): "Thoughts on teacher preparation”,
Fdutopia, 2009, The George Lucas Foundation. Disponible en <http://
www.edutopia.org>; Darling-Hammond, Linda y Bransferd, John (ed.)
[2005]): Preparing Teachers for a Changing World: What Teachers Should Learn
And be Able To Do, San Francisco, The National Academy of Education,
Jossey-Bass.
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particular en su faz subjetiva, las modalidades de formacidn
asumen una responsabilidad exigente, pero no imposible de
cumplir, que apunta al ndclec mismo del pensamiento, la
afectividad y la accidn pedagdgica de los estudiantes.

La experiencia con estos modos de ensefiar ha permitido
contar hoy con un abanico de nuevas propuestas sobre las que
se cuenta con fundamentacidn tedrica, investigacion y gran
cantidad de registros.

En esta obra, Rebeca Anijovich, Graciela Cappelletti, Silvia
Moray Marz’a José Sabelli presentan un conjunto de modalida-

la formacion docente.que. hemos delineado. Emplean los tér-
mlnos"”de trayecto y dfspOSIt/vo que por la definicidn de sus
alcances~~l€§“ﬁ‘é“rmlten~responder al enfoque pedagdgico adop-
tado. Son ideas que operan, de este modo, como herramientas
conceptuales de una concepcidn de la formacién docente.

g{ trayecto, 1t|nerarso o recorrido, términos muy utilizados
en la literatura pedagogn:a francéfona, implican no sélo la idea
de gue hay un proceso vivencial que se continda en el tiempo
en el sentido de un encadenamiento de experiencias variadas,
sino también ta nocion de que el recorrido compromete ala
totalidad de la persona y.posee,.generalmente, un caracter
diferenciado o individualizado. _Secuencia y continuidad son,
pues, atributos del trayecto. Otorgan al procesvb“de formacién
caracteres de viaje a través del tiempo, de puntos de partida y
puntos de llegada, y de pasaje de etapa en etapa, un transito
que se esta realizando y que alcanza algun grado efectivo de
profundidad enta transfoatmac;on del ‘siijeto que aprende

Eldispositivo pedaméuowé}‘co Jestinado a la puesta en obra de
una-accish pedagdgica; €s ‘el plan que se adopta para organi-
zar el recorrido de la formacion, los instrumentos de evalua-
cién y de comunicacidn, y las modalidades de acceso a los

recursos pedagdgicos.
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El concepto de dispositivo (o0 aparato] proviene también de
{a literatura francesa como se sefala en el texto, y reconoce

'''''

ficadoa Mlchei Foucault qmen definié la functon metodoldgi-
ca o estrategl’ca g6 este conéebtb por su capac:dad para”
enlazar elementos heterogeneos y analizar de qué manera los

re ultados de su mterretacton producen estructuras de poder

en el campo de la pedagogia, surge de la obra de _Michel

Certeau en la que se acentda no tanto el papel de obllgamon y\'
regulamon que ejerce el dispositivo, sméTauapertura que este
ofrece para el contacto y la participacion, y su capacidad para
conjugar clases varladas de experlenc'l'as' 6 En el dispositivo, a
partir de laeleccién de los componetites del recorrido de for-
macidn y de las interrelaciones que se establecen entre ellos,
se conjuga lo dicho y lo tacito; lo intelectual y lo afectivo; el
pasado, el presente y el futuro.

En la pedagogla francesa su empleo actual se ha extends—

mente. Se otorga al dispositivo el significado de constituir un
conjunto de actividades pedagdgicas que se integran forman-
do un conjunto coherente, aunque sus componentes puedan
ser heterogéneos, y que se combinan intencionalmente para
facititar un aprendizaje. Et dispositivo se entiende con referen-
ciatantoa lalfg;organlzatnva de los medios pedagdgicos como
a la dimensién afectiva de generacion de una dispesicién o

5. Foucault, Michel [1976): Historie de la sexualité 1: La volonté de savoir,
Paris, Gallimard [ed. cast.: Historia de la sexualidad 1: La voluntad del saber,
Madrid, Sigto XXI, 19801

4. Certeau, Michel de [1980): Linvention du quotidien. 1. Aris de faire,
Paris, Gallimard [ed. cast.; La invencidn de lo cotidiano 1: Artes del hacer,
México, Universidad |beroamericana, 19991].




tendencia en los sujetos del proceso de formacién. En este
sentido, el dispositivo pedagdgico guia a docentes y a estu-
diantes pero lo hace de manera laxa, orientando a partir de la
adopcidn de un enfoque y de una intencién sin constrefir ni a
docentes ni a alumnos.

EL trayecto y los dispositivos de formacién consisten,
entonces, en la modalidad con La que se estructuran el con-
junto de cornponentes elegidos para ‘configurar de manera
coherente las situaciones que caractenzan la programacion
son, por ejemplo, la organizacién del espamo los recursos
pedagdgicos que se empleardn y las modalidades preV|sta§
que se panen a disposicidn de los alumnos para el acceso a'
ellos, la duracién de ta secuencia, la organizacion y naturalef
za de las intervenciones de los docentes y las participacicne
de los alumnos, el tipo de trabajo que se espera que los alum
nas realicen, la naturaleza de los procesos mentales y |
implicacion afectiva que suponen los aprendizajes propuestoj
y las modalidades de evaluacién de estos aprendizajes.

Las profesoras y autoras de este libro cuentan con una rica,
nutrida y variada experiencia en la formacion, actualizacién y
perfeccionamiento de docentes. Los dispositivos que presen-
tan acéd y ponen al servicio de los formadores son empleados
por ellas en su labor cotidiana, y esto ha quedado manifesta-
do en el texto a través de las reflexiones y trabajos que se han
producido en la interaccién con sus estudiantes. Cada uno de
los dispositivos es descrito, analizado no solamente en lo que
se refiere a sus caracteristicas y alcances, sino también a las
condiciones de uso, ventajas y riesgos o limitaciones que pre-
senta. A partir de una reflexion general sobre la importancia y
la problematica de (a formacién docente, las autoras hacen
una eleccidny se centran en los aspectos de la formacnon que
se asientan sobre el trabajo con la reflexién de los e /
la interaccién con otros: Sefalan |4 rélevancia de la ensefan-
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PROLOGO

za de la observacion de situaciones complejas y su caracter
transversal, ya que es un requerimiento para la apropiada
intervencidn y participacién en los otros dispositivos que des-
arrollan. Estos son: la Autobiografia escolar, los Diarios de
formacién, las Microclases, los Talleres de integracion de los
trayectos de formacion y los Grupos de reflexion y tutorias.
Son presentaciones muy interesantes, estdn plenas de ideas
que los formadores de formadores encontraran seguramente
muy Utiles para el disefio de sus proyectos de docencia, pues
tomadas individualmente o utilizadas conjuntamente en dis-
tintas combinaciones o en diferentes momentos del trayecto
de formacidn, resultan consistentes asi como accesibles para
quienes se propongan llevarlas a la practica y tas adopten,
organizando el recorrido de la formacidén de manera que el
ambiente de ensefanza esté centrado en el aprendizaje pro-
fundo de sus estudiantes. :

Se trata, en consecuencia, de una obra que, mas allad de
estar dotada de un impecable despliegue didactico, sirve de
estimulo para que los responsables de la formacién se orien-
ten a encarar su tarea empleando nuevas modalidades de
ensefianza con el fin de formar docentes que se caractericen
por nuevas formas de pensary sentir acerca de su labor, de lo
que significa el compromiso de ensefar, y que desarrollen la
capacidad para examinar las creencias que ponen en juego en
un trabajo que implica siempre conocimiento, iniciativa, crea-
tividad, comprensién y respeto hacia el otro, junto con un alti-
simo nivel de responsabilidad.




INTRODUCCION @

Este libro ha sido pensado por educadores y esta dirigido a
formadores de docentes que desarrollan su tarea en distintos
niveles del sistema educativo.

Lo que dio origen a esta publicacion es la tarea tlevada a
cabo en los dltimos afos con abogados, contadores, disefa-
dores, arquitectos y demas profesionales de diversas areas
que eligen la docencia como otra profesion.

La formacidn de estos profesionales tiene una caracteristi-
ca particular que supone establecer un dialogo entre dos Légi-
cas diferentes: la de los campos disciplinares de las diferentes
profesiones y la del campo de la ensefanza.

Para ello, es necesario conocer y comprender el marco pro-
fesional de los otros, reconocer similitudes, diferencias y contra-
dicciones entre ambos vy, a su vez, considerar que en el interior
de cada una de las disciplinas se generan debates que implican
modos distintos y alternativos de pensar un mismo fendmeno.
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mo

L3 tarea del formador, en este caso, no se limita a transmi-
tir sus intencionalidades, saberes, teorias. Tiene que hacer un
doble esfuerzo por un lado, reflexionar sobre si Migfd e (o
referido a (oS propdsitos y maneras de entender la formacién.
Por el otro, tiene gue reconocer y ayudar a los sujetos en for-
macidn, a hacer visible los modos en que estos han aprendido
durante su escolaridad y su profesidn, a través de los modelos
docentes con los que han interactuado. '

En todo trabajo de formacidn de profesionales, es impres-
cindible una labor profunda y sistematica sobre la autoblogra-
fia escolar y profesional. Conocernos a Nosotros mismos nes”
permitird reconocer a los otros, discriminar lo propio, y com-
prender qué sentimientos y pensamientos nos provocan.

Proponemos entonces pensar ta formacion docente de pro-
fesionales, no desde el lugar ‘del conocimiento prescrlptlvo
sino de e la valoracidn de |a experiencia profes&onal‘a traves
de la blograﬁa de un SUJetO que, de algun modo, estructura
sus formas de hacery de pensar, y que pareciera tener cono-
cimientos de los cuales no da cuenta aungue los utiliza per-
manentemente en su accionar, Ese _conomm;ento p dria ser
reconstruido a través de la reflexién y, de este mod: re\);sado
anallzado cr:tlcamente reconstruido ¢ con el objeto deupermltsr
dificaciones, aun considerando lo dificil que resulta develar
lo’ oculté :,

En este sentido, las posiciones reflexivas se han convertido
en parte del temario cuando se analizan proyectos de forma-
cién o de mejora de la practica docente. La pregunta ya no se
plantea en términos de si los docentes reflexionan sobre sus
practicas, sino acerca del contenido de la reflexién y el modo
de acceder a el.

‘Este cambio de paradigma es una contribucion innegable al
mejoramiento de la ensefanza, puesto que pasa de considerar
a los profescores como profesionales técnicos, que aplicaban un
saber producido en los ambitos de investigacidn universitaria,




a entender la importancia del conocimiento profesional proce-s

dente de la investigacién de las propias acciones en la practi-
ca de aula. Teniendo en cuenta esta perspectiva, reflexionar
sobre dichas practicas constituye una de las cuestiones esen-
ciales para cualquier mejora, porque no solo implica pensar en
“los alumnos y en el acontecer cotidiano, sino que aparece
como una de las alternativas que el docente tiene para enrt-
quecer y orientar la planificacién propuesta, para seleccionar
adecuadas estrategias de ensefianza, para crear actividades
pertinentes y vinculos socialmente significativos. Asimismo, es
una instancia abierta a la posibilidad de busqueda y generacién
de nuevos interrogantes a nivel personal y profesional.

Esta perspectiva cobra un matiz interesante en la forma-
cién inicial de los profesores. Constituye un desafio disefiar

propuestas gue mcorporen la formacion en (8§ pracfxca v gue

O Xt Mt

brinden la p05|b|l;dad de potenoar la capacndad “de los estu-
diantes §futuros profesionales docentes] para la reflexion en y
sobre la accidn.

Quienes escrlblmos esta obra somos un equipo de pedago-
gas que trabajamos en la formacién de profesionales de dis-
tintos campos en diversas universidades. Este libro es fruto de
investigaciones y afios de practica profesional docente a par-
tir de un trabajo sisteratico de reflexién sobre nuestras pro-
pias acciones de ensefanza.

Es desde este lugar que este libro se gesta para compartir
con aquellos colegas interesados en los desafios de la forma-
cién docente. Nos proponemos aqui plasmar nuestras expe-
riencias de formacidn y originar nuevos interrogantes, nuevas
ideas y algunos debates para sequir pensando.

Cabe senalar que no podriamos haber escrito este libro sin
el aporte de nuestros colegas de las diferentes catedras:
Patricia Cabral, Andrea Duek, Emanuel Lista, Agustina
Olczak, Marcela Orza, Gustavo Gabriel Petracca, Mariana
Schmukliar, Celia Sigal y César Zerbini.
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INTRODUCCION
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1. EXPERIENCIAS DE
FORMACION EN LA DOCENCIA

Estamos en condiciones de afirmar que la formacién de
docentes requiere centrar el protagonismo en quienes se for-
man. Esto supone basicamente que esta experiencia debe
tener en cuenta la subjetividad de qu|en la lleva a cabo ylas
creencias e hipdtesis sobre las que sustenta su practica
Consideramos al sujete de la formacién de manera integral,
es decir, con sus afectos, sus emociones, su mundo interno,
su inconsciente, sus experiencias, sus implicaciones, sus
conocimientos, sus ideologias, sus concepciones.

También resulta necesario abordar dicha formacién ccmo
un proceso complejo que entrafa una interaccién- entre el
que se forma, el formador, su objeto de estudio y su dmbito
de trabajo.

Es.importante considerar la etapa de formacidn como un

__,_,__..-,m,,,.,w..,m.—u-—-—-»— e e s 1 by O

'trayecto ‘pero sin pensar que es un camino totalmente prede-
finido. Podemos postular que se trata de un proceso con la
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EXPERIENCIAS DE FORMACION EN LA DOCENCIA

apertura necesaria para que los sujetos en formacién definan
algunas de las instancias formativas, lo que supone advertir
gue es mucho mas que la simple acumulacion de un “conoci-
miento sobre” o la mera transmisién de contenidos.

El testimonio que presentamos a continuacién da cuenta
de algunos de los dilemas a los que se enfrenta un profesio-
nal {en este caso, del campo del arte y la comunicacion) a la
hora de realizar un trayecto de formacion pedagdgica, par-
tiendo de dos realidades: una profesién de base por un lade, y,
por el otro, el comienzo de la formacién docente sistemética,
teniendo va algunos afos de ejercicio de la docencia:

Enfrentar la decisién de participar, de adoptar nuevamente el
rol de alumno [..] exige trascender ciertos supuestos.
Algunos de ellos estan vinculados con la comprensién de la
docencia como una actividad determinada como una cualidad
innata; otros en cambio sugieren que dicha actividad es una
aptitud, una potestad adquirida por el simple hecho de tener
un tituto profesional que involucre los contenidos disciplina-
res a desarrollar.

VANESA HOJENBERG

LA FORMACION DOCENTE COMO TRAYECTO

Si comenzamos realizando un examen etimoldgico del tér-
mind, formac@J observamos que proviene del latin formatio, -
onis, que significa "accién y efecto de formar o formarse” y
tiene como base la expresion forma, entendida como “la con-
figuracion externa o modo de proceder en algo”

Desde la perspectiva francéfona, J:;Beillerot (1996 se
refiere a tres sentidos det término formacién:-

* Ei primer sentido se asocia con la formacidén del espiritu.

En el siglo XVIiI, los jesuitas, siguiendo esta concepcidn, se




preocuparon por moldear con riger a los formados paras
que aprendieran un modo de pensamiento, que implicaba
la incorporacién de una cultura y un saber.

¢ El segundo sentido del término se asocia, desde el siglo
XIX, a la préactica, la formacién de obreros, de oficios y de
profesiones.

» El tercer sentido se asocia a la formacidén a través de las
experiencias de vida.

Podriamos decir entonces que formar es algo que tiene
que ver con la forma por lo tanto, formarse se vmcula con

e D O s

particular, deberla estar orientada a obtener el perfil profe-
sional esperado y las competencias para cumplir con las tare-
as requeridas para ejercer esa profesion.

Perc, jcomo se logra esto? A través de distintos tipos de
mediaciones. Los formadores, las lecturas, las circunstan-
Cias, 1a relacién con los otros.. son factores que pueden
actuar como mediadores. Las mediaciones posibilitan y orien-
tan la dindmica.del proceso formativo{; rry, 195)4"7'}?

J. M.‘;.(Barb|er/l‘]9‘79] dlstmgue entre el mundo. de la forma-.
cién y el de” ] profeswnahzacnon El primero trabaja predomi-
nantemente sobré la transmision de conocimientos, y el
sequndo, sobre el desarrollo de capacidades que se aprenden
y se transfieren al mundo del trabajo. No obstante, sefala que
existe un entrecruzamve@to entre ambos.

Por su parte M Souto,plantea que es necesario compren-
der la formacién €516 un campo de problematicas desde la
complejidad. Esto implica:

Incluir los atravesamientos de lo socio-histérico, lo politico-
ideolégico, lo socio-institucional, lo ético, lo subjetivo, lo
incensciente, lo consciente, lo imaginario, lo simbolico como
constitutivos del mismo [del campo de problematicas]. La
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EXPERIENCIAS DE FORMACION EN LA DOCENCIA

formacion no puede quedar encerrada en el mundo de lo
pedagogico, debe tomar las probleméticas que el mundo
conternporaneo plantea, conociéndolas, reconcciéndolas,
reflexionando acerca de ellas y del impacto que tienen en la
identidad de los sujetos [Souto, 2006: 54].

Comao vemos, la autora focaliza el proceso de formacidn en
la transformacion que se opera tanto en el formador como en

Tt et A et

el formado, y'sibien reconoce la necesidad de transmitir. con—
tenidos, resalta la necesidad de desarrotlar capamdades n
los docentes para el ejercicio de su profesmn

La formacion, por lo tanto, es un trayecto, un espacio flexi-
ble y de construccion. El desafio es como dar tugar para que
cada uno construya su propio recorrido. En los capitutos pos-
teriores sobre las diferentes estrategias de formacién, plante-
aremos algunas respuestas para este interrogante.

lLa concepcidn de la formacion docente como trayecto
surge a partir de la revision critica de la formacidn sistemati-
ca tradicional. El trayecto de formacién es entendido como un
proceso gue se inicia mucho antes del ingreso a {a institucién
formadora, y en el gue se pueden identificar diferentes
momentos o etapas de impacto, como la biografia escolar,
que es producto de complejas internalizaciones realizadas en
la vida de alumno, la etapa de preparacién formal institucio-
nalizada de la formacidn docente, la socializacién profesional
y la capacitacion docente centinua.

En relacion con estos momentos, Terhart {1987) ha sefrala-
do los efectos formativos de la insercién o socializacién profe-
sional, el "bajo impacto” de la preparacién formal en la
docencia, y la importante incidencia de la trayectoria escolar
a través del "aprendizaje por observacién” que resulta del
largo recarrido por la escolaridad.

Pero cabe destacar, cuando hablamos de la formacion
docente de profesionales, que la diferenciacion en etapas




fases/momentos es bastante imprecisa, dado que paras
muchos de los que ejercen la docencia, la formacion inicial
sistematica es inexistente y en ocasiones llega luego de varios
afios de "ser docente”. Esta peculiaridad refuerza la idea pre-

sente en muchos de los profesionales, segin la cual la expe-
" riencia y/o la intuicién son suficientes para el ejercicio de la
docencia.

Histéricamente, la formacidn docente en el amblto univer-
sitario estaba dada por el proceso de somallzac:on profesxonal
a3 partar del mornento en el que los egresados universitarios
con mayor 0 menor experiencia en su dmbito especifico acce-
dian a formar parte de una tatedra en la cual se iniciaban en
sus practicas docentes. Al contrario de las escuelas normales
e institutos del profesorado, donde se forman profesores tanto
en lo disciplinar como en lo pedagdgico, en la universidad se
tomaba [y en ocasiones aln se toma) como natural y adecua-
do que el progreso en la carrera docente, desde ayudante a
profesor titular, se efectuara sobre la base de la idoneidad
disciplinar como garantia suficiente para estar frente a los
estudiantes en el aula.

ckowicz [2004] en una investigacion sobre los trayectos
de-formacién docente en profesores untversitarios sin for-
macién sistematica, plantea que los docentes/profesionales
identifican como fuentes de su formacidn pedagogica su pro-
pia experiencia de haber stdo alumnos y, fundamentalmen-
te, el trayecto realizado en una catedra universitaria. En
efecto, estas Ultimas fueron revelandose como uno de los
ambitos mas significativos, proponiendo una formacidn de
tipo artesanal, sostenida en el vincule maestro-discipulo,
segun la cual el primero guia y controla el proceso de traba-
jo y de formacidn en su totalidad, vy el segundo adquiere tos
secretos del oficio a partir de realizar determinadas tareasy
de mantenerse cercano al maestro. Una formacidn en la que
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la transmisién del saber especifico se produce en el contex-
to mismo del trabajo.

En la actualidad, las universidades presentan ofertas dife-
rentes, que van desde cursos aislados a carreras sistemati-
zadas, y que incluyen como factor de significativa
preeminencia {a preparacién pedagégica de los docentes.
Existen programas maés prolongados y de mayor alcance
pedagégico, como las "carreras docentes”,! especializaciones
y maestrias en docencia universitaria o profesorados. En estos
altimos, la titulacién habilita para el ejercicio de la docencia
para los niveles medioy superior (o soto superior] y en los pri-
meros, no. Esta distincién no es menor a la hora de las pro-
puestas de formacion, especialmente en relacién con los
dispositivos que se planteen.

Los procesos de formacidn docente de profesionales desa-
rrollados hoy en dia en las instituciones universitarias son
diversos en sus finalidades, contenidos y alcances. £n la lite-
ratura de consulta, podemos encontrar diferentes modelos de
formacién pedagdgica en el &mbito universitario, y todos ellos
tienen en comun gue la formacion es en servicio, esto es, que
en la mayoria de estos programas los profesionales estan ya
ejerciendo la docencia. Algunos se centran en cursos o talle-
res aislados focalizados en un fuerte modelo tecnolégico de
formacién en el que se abordan puntualmente temas vincula-
dos con las estrategias de ensefianza o de evaluacién.

Por ultimo, y en menor medida, algunos modelos recupe-
ran las practicas docentes tomando como eje la reflexidn, la
produccién de conocimientos y las estrategias de accién sobre
estas. Asl, entienden que no es la practica en si misma la que
genera conocimiento sino su analisis, su relacién con las teo-

1. Para ampliar sobre las carreras docentes de {a Universidad de
Buenos Aires y La Plata: Cardinaux, Clérico, Molinari, Ruiz (2005).




ras, con las investigaciones y con el contexto social, politico ys
cultural. También hay modelos que integran la autobiografia
personal desde un enfoque clinico como un componente sus-
tancial del proceso formativo.

En la actualidad, aparecen nuevos enfoques que intentan
" revertir el eje de la prescripcién y centran la formacién en el
analisis de las practicas. De este modo, el punto de partida de
dicha formacién es la propia experiencia, para poder abarcar
la historia personal y profesionat en un recorrido que transita
entre la teoria y la practica, que toma en cuenta el conjunto de
los procesos cognitives y afectivos, y que los enmarca en un
contexto institucional y socio-politico determinado.

PROBLEMAS Y DILEMAS DE LA FORMACION DOCENTE
DE PROFESIONALES

Numerosos profesionales competentes en su esfera de
actividad pasan a ejercer la docencia sin haber recibido la for-
macidén y los conocimientos necesarios en cuestiones educa-
tivas. Sin embargo, se observa una investigacién mas bien
escasa e incompleta sobre la problematica que acarrea la
insuficiente formacidn pedagégica del profesional: recién a
fines del siglo XX se empez6 a contar con literatura que abor-
de la tematica.

Una serie de preguntas ponen en foco la cuestién de la
formacién docente de profesionales de distintos campos:
.Se considera la docencia como una profesién o es solo la
esfera de actividad en la que se ejerce un trabajo? ;Cuéles
son los ejes en torno a los cuales se construye la identidad
profesional?

Una alta proporcidn de profesionales que ejercen la docen-
cia, al referirse a su identidad profesional (es decir, al expre-
sarse respecto de lo que son, lo que saben, los libros que leen
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EXPERIENCIAS DE FORMACION EN LA DOCENCIA

o escriben, los congresos a los que asisten], se centran en sus
especialidades cientificas o técnicas y, en pocas ocasiones,
hacen alusién a sus actividades docentes. Podemos decir,
entonces, que se reconocen a si mismos por la profesién de
origen y se identifican con el titulo obtenido en esta. La legiti-
midad de sus practicas como profesionates deviene de dicho
titulo. El podery el prestigio no provienen del saber pedagégi-
co, sino del dominio de un campo cientifico, tecnoldgico o
humanistico determinado. Ademas, en el caso de los docentes
universitarios, el poder deviene de la investigacién méas que
del ejercicio de la docencia.

La explicitacion de esta situacién es fundamental para pen-
sar las estrategias de formacién docente de profesionales,
porque si los rasgos identitarios refieren fuertemente a ta pro-
fesién de "base”, la construccién de la identidad docente, en
tanto identidad profesional, no sera sencilla.

La identidad profesional docente es el resultado de un pro-
ceso biogréfico y sociat, dependiente de una socializacién en
la profesién en las condiciones de ejercicio de dicha practica,
ligado a la pertenencia a un grupo profesional y a la adquisi-
cién de normas, reglas y valores especificos. Por otra parte, es
una construccién singular, vinculada a la historia personaly a
las multiples pertenencias que un sujeto lleva consigo {socia-
les, familiares, escolares y profesionales]. En tercer lugar, es
un proceso relacional, es decir, una relacion entre si y los
otros, de identificacion y diferenciacién, que se construye en la
experiencia de los vinculos con los demas {Bolivar, 2007).

La identidad de base [fermacion en un campo especifico
en la universidad)? choca con las demandas del ejercicio

2. Este autor desarrolla sus aportes en relacidn con la formacién de pro-
fesores de enseflanza media, pero también es extensible a la formacién de
docentes del nivel superior.




profesional docente, por lo que se genera una primera cri-*
sis de la identidad profesional en el ingresc a la tarea
docente. Bolivar plantea, entonces, una cuestién central:
para aminorar el impacto de esta crisis, la reflexidn sobre
la identidad prefesional debe formar parte ~de modo inte-
grado- del plan de estudios de la propia carrera. Esto
podria evitar posteriores choques o recomposiciones de
dicha identidad profesional. Desde esta vision, los modelos
yuxtapuestos, consecutivos o fragmentados de formacion
disciplinar y pedagodgica, que suelen ser -con variantes- los
mas comunes, no dan lugar a la configuracidn identitaria del
profescrado en esta etapa’generando (a crisis ya desde el
comienzo.

Ademaés de las dificultades para construir la identidad pro-
fesional docente en la formacién pedagégica de profesionales
nos encontramos con otros planteos. M. Zabalza (2002) propo-
ne algunos dilemas que la formacién docente, en general,
debe enfrentar:

e Entre una formacidn que dé respuestas al desarrollo per-
sonal o una formacién que trate de resolver las necesida-
des de la institucién. :

e Entre una motivacién intrinseca u otra extrinseca marcada
por el reconocimiento de los otros.

s Entre una formacién generalista [y de tipo pedagdgico) o
una mas especifica vinculada al drea de conocimientos
propia de la disciplina que el docente ensefara.

¢ Entre formar profesionates para la docencia o hacerlo para
ta investigacidn, como si fueran dos campos separados.

¢ Entre una formacion exclusiva para los docentes novatos
que recién se inician o una extendida para todos.

o Entre las alternativas para la profesionalizacién de los for-
madores (quiénes son o deberian serlo, qué tipo de forma-
cién deberfan alcanzar, en qué momento de su carrera
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EXPERIENCIAS DE FORMACION EN LA DOCENCIA

docente podrian asumir formar a otros pares, o qué mode-
los de formacién deberfan adoptar].

Entre propuestas de formacion a corto plazo [cursos, talle-
res, etc.) o iniciativas a mediano-largo plazo (programas,
carreras, sistemas de acreditacién especifica, etcéteral.

Ahora bien, también nos interesa destacar algunos de los

problemas que aparecen con recurrencia significativa en las
investigaciones y la literatura, y sefalados por los propios pro-
fesores a la hora de encarar una formacién docente:

1)
2)

3)

4)

Dificultades o desconocimiento acerca de la necesidad de
una formacidén pedagdgica para ensefiar su disciplina.
Valoracién negativa sobre ta formacidn docente siste-
matica.

Desdén por el valor de la planificacién y la reflexién sobre
la ensefianza. La planificacién aparece comao un instru-
mento burocratico al servicio de otros actores y no del
profesor.

Reivindicacién implicita, como contrapartida del punto
anterior, de la intuicién y la experiencia junto a sus recuer-
dos como estudiante, considerados titulos mas que sufi-
cientes para estar frente a un curso, tema que ha
desarrollado Camilloni [1995: 4] al referirse a la "didactica
del sentido comun™.

5} Ausencia o escasa reflexion acerca de la profesién docen-

6)

te, de lo que acontece en el aula antes, durante y después
de la clase, asi como del modo en que cada docente resuel-
ve los problemas vy dificultades de comprensién de su dis-
ciplina, de su historia como alumno y como profesor; ese
modo es el resultado de enfrentar obstaculos cognitivos y
de construccién de una concepcidn que le permita com-
prender en profundidad por qué y cémo hace lo que hace.
Miradas prejuiciosas, estereotipadas, miticas, "vocacionis-




tas” acerca del rol docente, que no siempre constituyen
ideas orientadoras para la adquisicidn de nuevos conoci-
mientos. Por el contrario, muchas veces obturan la posibili-
dad de conocer e incluso distorsionan la nueva informacion
para acomodarla a los esquemas interpretativos que poseen.

Una cuestidn que recorre los problemas senalados es que
en el ambito universitario la formacién pedagdgica genera
reticencia en quienes se forman. ; Es que la universidad pare-
ce no haberse considerado a si misma como un lugar en el
que pueden plantearse problemas pedagdgicos y didacticos?
Esta no es una cuestidn trivial, antes bien, es un punto central
que los formadores deben tomar y trabajar con quienes se
estén formando.

Por su parte, en las propuestas de formacién docente mas
extensas, se instala una légica credencialista: la obtencidén del
titulo habilitante aparece sefialada con frecuencia, por los
propios docentes, como un motivo primordial de realizacidn
de la formacién.

Reconocer entonces los problemas y dilemas de la cons-
truccion identitaria y de la formacidn y practica de la docencia
en la universidad nos permite pensar en el disefio de expe-
riencias de formacién que permitan superarlos.

Asi, si retomamos las propuestas de formacién que enun-
ciamos en el apartado anterior, consideramos que los mode-
los mas apropiados para promover un cambio profundo en la
formacién pedagdgica de los profesionales y en sus précticas
docentes son aquellos cuyo eje es la reflexidn sobre la practi-
ca misma. Existen algunos dispositivos de formacidn que pro-
mueven los principios tedricos y las orientaciones practicas a
las que adherimos. En el apartado siguiente explicamos por
qué denominamos “dispositivos” a las estrategias de forma-
cién que privilegiamos y enunciamos cuéles de ellos desarro-
llaremos en detalle en los siguientes capitulos.

TRANSITAR LA FORMACION PEDAGOGICA




EXPERIENCIAS DE FORMACION EN LA DOCENCIA

LOS MODOS DE ORGANIZAR LA FORMACION DOCENTE

Segun el Diccionario de la Real Academia Espanola, el tér-
mine “dispositivo” significa:

[Del lat. dispositus,. dispuesto) 1. adj. Que dispone. 2. m.
Mecanismo o artificio dispuesto para producir una accién pre-
vista. 3. m. Organizacién para acometer una accién. 4. f. ant.
Disposicién, expedicidn y aptitud,

La nocién de dispositivo que ha sido planteada en las cien-
cias sociales y humanas fue utilizada por primera vez por M.
Foucault, en la década del setenta, quien define el concepto
para analizar la circulacion social del poder. El autor entiende
al dispositivo como una red que-vincula un conjunto de ele-
mentos heterogéneos, con un caracter estratégico, en un
juego de relaciones de podery de saber. Es decir, el dispositi-
vo se define no solo por los elementos {discurses, institucio-
nes, decisiones reglamentarias, enunciados cientificos,
proposiciones filoséficas y morales, etc.), sino también por la
red que se establece entre ellos. Asi, Foucault delimita los
alcances de dicho concepto a partir de tres caracteristicas: al
como reticula o red; b) como un tipo de relacién: "Entre estos
elementos, discursivos o no, existe como un juego, de los
cambios de posicion, de las modificaciones de funciones que
pueden, estas también, ser muy diferentes” {1991: 129), y ci
como un juego de fuerzas o, més bien, como "estrategias de
relaciones de fuerzas soportando unos tipos de saber, y
soportadas por ellos” (1991: 130-131).

Cuando se refiere especificamente al campo de la forma-
cibén, expresa que el dispositivo pedagdgico es un conjunto
de reglas creadas para la apropiacion de otros discursos,
para distribuirtos, recontextualizarlos y evaluarlos. Este
concepto ha sido retomado por M. Souto (1999: 105], y defi-




nido como "aquello que se pone a disposicién para provocar,
en otros disposicién a, aptitud para”, atravesado por diver-
sas dimensiones.

A partir de esta definicién genérica, la autora plantea que
un dispositivo puede convertirse en:

* “"Un revelador” de significados implicitas y explicitos, de
aguello que proviene de lo subjetivo, lo intersubjetivo, y lo
social, de conflictos, de érdenes y desdrdenes, de incerti-
dumbres, de modos de relacién entre los sujetos, de rela-
ciones con el saber, de vinculos con el conocimiento, de
representaciones conscientes e imaginarias individuales y
compartidas en la vida de un grupo y de una escuela.

e "Un organizador técnico” que estructura las condiciones
para su puesta en practicay realizacién: espacios, tiempos,
recursos materiales y humanos, ambientes propicios para
su instalacién.

» "Un provocador” de transformaciones, de relaciones inter-
personales, de conocimiento, de pensamientos, de reflexio-
nes, de to imaginario y de la circulacién fantasmatica a
nivel individual, de procesos dialécticos donde se recupere
el sentido de los opuestos no para resolverlos necesaria-
mente, sino para sostenerlos en sus contradicciones, de
toma de conciencia.

Teniendo en cuenta las significaciones presentadas hasta
aqui, podemos decir que un dispositivo de formacién docente
es un modo particular de organizar la experiencia formativa
con el propdsito de generar situaciones experimentales para
que los sujetos que participan en él se modifiquen a través de
la interaccién consigo mismos y/o con otros, adaptidndose
activamente a situaciones cambiantes, apropiandose de sabe-
res nuevos, desarrollando disposiciones y construyendo capa-
cidades para la accién.
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EXPERIENCIAS DE FORMACION EN LA DOCENCIA

lLos dispositivos que desarrollaremos en los préximos
capitulos son aquellos que, a nuestro juicio, contribuyen a la
formacion de docentes reflexivos, siempre y cuando entenda-
mos que la practica reflexiva como eje estructurante de la for-
macién docente ofrece la posibilidad de generar cambios
profundos en la ensefanza. Para el caso, seleccionamos dos
tipos de dispositives, los basados en narraciones y aquellos
basados en la interaccién.

Los dispositivos narrativos consisten en la produccion de
relatos escritos como un medio para acceder a la experiencia
subjetiva de los estudiantes, para que estos puedan tomar
como objeto de reflexidn su propia historia escolar, sus creen-
cias, sus prejuicios, sus conocimientos previos y sus esque-
mas de accion adquiridos de modo consciente o no. Los
relatos contribuyen a hacer inteligibles las acciones para los
propios alumnos, y también para ios que “escuchan”
(McEwany Egan, 1998). De este modo, posibilitan una toma de
conciencia que permitird iniciarse en la docencia o mejorar
sus practicas actuales, haciendo visibles los criterios por los
cuales arribaron a esas decisiones y acciones. En esta cate-
goria incluimos la autobiografia escolar y el diario de forma-
cion [capitulos 4y 5, respectivamente).

Por su parte, los dispositivos basados en interacciones pri-
vilegian el intercambio y la confrontacién entre pares. Son
propuestas que favorecen el ejercicio de la observacion, el
desarrollo de competencias comunicativas, la oferta y la
recepcion de retroalimentaciones, la integracién de conoci-
mientos de diferentes disciplinasy la articulacién entre teoria
y préctica. En este tipo de dispositivos incluimos talleres de
integracion, microclases, grupos de reflexién y tutorias indivi-
duales [capitulos 6, 7y 8, respectivamentel}.

Cabe hacer una aclaracidn especial sobre la observacién.
Entendemos que la observacién es mas que un dispositivo, es
una estrategia de formacidn transversal que estara presente




en todos los demas dispositivos antes mencionados. Por esta
razdn, le dedicamos un capitulo aparte (capitulo 3].

Nuevamente, queremos sehalar aqui el lugar central que
ocupa la reflexidn en la formacién y la practica docente y que
configura un marco que otorga sentido a nuestra propuesta.

Para finalizar el presente capitulo, presentamos el
siguiente cuadro que muestra los diferentes dispositivos que
trataremos en el libro.

REFLEXION « REFLEXION REFLEXION
Dispositivos basados Dispositivos basados
eh narraciones en la interaccion

¢ Autobiografias s Microclases

¢ Diarios * Talleres de integracién

* Grupos de reflexion y
tutorias

REFLEXION REFLEXION REFLEXION
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2. EL SENTIDO
DE LA REFLEXION EN LA
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FORMACION DOCENTE

Cuando pienso en la practica docente no puedo dejar de pen-
sar en la profesion. Por eso me parece que por un lado esta
bueno que no deje la profesidn, o sea yo sigo en la profesidn,
eso me da tranqm’lidaa expositiva y a mis alumnos también.
Ahora estoy todo el tiempo observandome, observando a mis
colegas con un ojo mas critico y ver quizas cuanto falta toda-
via. Creo que descubri mucho de lo que me falta para ensefar
bien, pero &5 un primer paso.

CarLos G.

Vivimos en un mundo que estd en constante movimiento y
gue cambia con una velocidad tal que detenerse a pensar
parece constituir una afrenta al hacer, al actuar, a lo nuevo.
Por esta razdn, en este capitulo nos proponemaos recuperar un
tiempo para pensar sobre el lugar y el sentido de la reflexidn
en la formacion docente, tal como lo hace Carlos G., un perio-
dista que estd transitando su formacién pedagdgica. Pero
antes de exponer los antecedentes tedricos acerca del trata-
miento de la reflexion en el campo de la formacion y desarro-
llo de los docentes, intentaremos precisar el significado del
término “reflexién”, ya que ha sido usado muchas veces para
definir cuestiones diferentes.

Maria Moliner (1990), para develar los significados del con-
cepto; define “reflexion” {derivado del latin reflectere, de flec-
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tere, doblar), como: 1) accién de reflejar: a) rechazar una
superficie, segin leyes fisicas, una onda o radiacién como la
luz; b) devolver una superficie brillante la imagen de un obje-
to; 2] accién de reflexionar, examinar un sujeto sus propios
estados intimos y pensamientos.

Por su parte, en el Diccionario Asuri de la lengua espanola,
se define “reflexién” de las siguientes maneras: accién y efec-
to de reflejar o reflejarse; advertencia o consejo con que uno
intenta persuadir o convencer a otro; acto de entendimiento
por el cual el espiritu se conoce a si mismo; considerar nueva
o detenidamente una cosa.

De este modo, a partir del ndcleo de significacion que
encontramos en las definiciones citadas, podemos pensar el
sentido de {a reflexién en la formacion docente. Nos interesa
destacar que estas acepciones consideran una accidén que
vuelve sobre sf misma, pero al mismo tiempo, ellas postulan
un vinculo entre dos objetos o sujetos. En el campo de la for-
macion docente podriamos hablar, entonces, de un hacer
gue implica un decir de un individuo a otro, 0 a si mismo. Y
en este decir/hacer, quien dice se compromete a explorar
sus experiencias para obtener nuevas comprensionesy apre-
ciaciones.

Al rastrear los distintos marces tedricos y aplicaciones del
concepto que nos ocupa en la literatura del campo de la ense-
nanza, encontramos que los investigadores usan multiples
términos para describir los procesos reflexivos de los docen-
tes o los futuros docentes: reflexion en la accidén, metacogni-
cién, aprendizaje reflexivo, reflexién critica, pensamiento
reflexivo, introspeccidn, retorno sobre si mismo, son algunos
de ellos.

Si bien la idea de préctica reflexiva parece haberse acepta-
do recientemente, la referencia al pensamiento reflexivo apa-
rece ya en los textos de Dewey, en 1933:




Cuando experimentamos algo, actuamos sobre ello; después
sufrimos o padecemos las consecuencias [...]. La experiencia
no es, primariamente, un acte cognoscitivo. [..] El pensa-
miento o la reflexién es el discernimiento de la relacién que
existe entre lo que tratamos de hacer y lo que ocurre como
consecuencia. Ninguna experiencia con sentido es posible sin
alguin elemento de pensamiento [...]. El pensar es un proceso
de indagacidn, de cbservar las cosas [Dewey, 1989: 171].

Este autor plantea que es necesario considerar la reflexidn
como un proceso cegnitivo activo y deliberative que incluye
creencias y conocimientos de los profescres. Estas creencias
constituyen una certidumbre aceptada en la cual los profeso-
res confian. Las mismas se ponen en movimiento ante la
necesidad de resolver un problema y la reflexidn comienza
ante la aparicién de una duda, al formularnos preguntas. A
partir de entonces, es necesario encontrar un camino, dise-
far algln plan para salir de la incertidumbre, convocar a los
conocimientos y experiencias anteriores y proceder a su criti-
ca para hallar fundamentos tedricos sélidos, revisary amgpliar
la observacién de los datos, asi como hurgar en la memoria
para dar con circunstancias analogas que ayuden a replante-
ar el problema. La actividad reflexiva consiste, de este modo,
en un proceso de inferencia donde se produce “un salto de lo
conocido a lo desconocido”. Luego de un examen de los tér-
minos y condiciones que disparan los interrogantes, se
expande la esfera del saber, alcanzande un nuevo nivel de
conocimiento y seguridad.

Las investigaciones sabre la reflexién acerca de la practi-
ca docente cobran fuerza a partir de los programas de estu-
dios en relacién con “el pensamiento del profesor”, que
participan activamente en el debate contra el auge tecnicista
de las décadas de los sesenta y de los setenta. En ese
momento, en lugar del conocimiento prescripte, comienza a
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valorarse la experiencia profesional a través de la biografia
de un sujeto que, de algin modo, estructura sus formas de
hacer y de pensar, y que pareciera tener conocimientos de
los cuales no da cuenta, aunque los utiliza en su accionar.
Ese conocimiento podria ser reconstruido a través de la
reflexién y, de esta manera, revisado y analizado criticamen-
te para permitir modificaciones, ain considerando lo dificil
que resulta develar lo “oculto”.

Una pregunta interesante que se formula Eliane Ricard-
Fersing (1999) es si es necesario debatir acerca de la rele-
vancia de la practica reflexiva cuando uno trata de ser un
docente, o si el ser docente ya implica una actividad reflexi-
va. Generaciones pertenecientes a distintas épocas han ejer-
cido la docencia bajo paradigmas en los cuales la reflexidn
no tenfa lugar como objeto de estudio porgue estaban cen-

‘trados solo en la actuacidn de la propia labor pedagdgica. En

la actualidad, se puede apreciar un cambio en el desarrollo
de la cuestidn, sobre el cual se esta alcanzando un consenso
en el sentido de que la reflexion guia el crecimiento profesio-
nal, estimula la construccién de conccimientos y constituye
una estrategia formativa decisiva. Detras de la idea de for-
mar docentes reflexivos encontramos temas de debate como
la profesionalizacién, su estatus y funcidn; la autonomia pro-
fesional, su dmbito y sus posibilidades de desenvolvimiento,
y la naturaleza, desarrollo y alcance de la docenciay la inves-
tigacion.

Por todo lo expuesto, las posiciones reflexivas se han con-
vertido, de un tiempo a esta parte, en un elemento constituti-
vo al momento de analizar proyectos de formacion o de
mejora de la practica docente. En este sentido, la pregunta se
ha desplazado, puesto que ya no gira en torno a si los docen-
tes reflexionan sobre sus practicas, sino que lo hace en rela-
cion con los contenidos de esa reflexion y los modos de
acceso a ellos.




Siguiendo la linea planteada por John Dewey a comienzos
de 1900, algunos investigadores que se ocupan de la reflexién
en la ensefanza superior la definen como una actividad cons-
ciente en la que el individuo se compromete activamente a
explorar sus experiencias. Junto con la dimensidn cognitiva,
muchos investigadores (Boud y Walker, 1993; Boyd y Fales,
1983] sefalan la importancia del componente emocional del
proceso reflexivo.

Otros, en cambio, hacen foco en el anélisis de estrategias
con el fin de favorecer la reflexion de los docentes. Para esto,
tienen en cuenta distintos matices, por ejemplo, el papel del
tutor o0 mentor y su cometido, o la practica a través de ejerci-
cios tales como el desarrollo de la capacidad de argumenta-
cidn, o técnicas de observacion y andlisis {llevar diarios
personales), o bien dispositivos de grupo que promuevan el
intercambio y la criticay, asi, acompanen el proceso de forma-
cién docente. Un aspecto importante en estos estudios es el
analisis y penderacion de las consecuencias, vistos y valora-
dos los resultados que se desprenden del uso y estimulacién
del propio juicio en la actividad educativa.

Instalado hasta aqui el concepto de reflexidn, pasemos a
considerar algunos aspectos a tener en cuenta para la crea-
cién de espacios y procesos reflexivos en la formacidn y desa-
rrollo de los docentes.

ESPACIO, TIEMPO Y CONDICIONES PARA LA REFLEXION

La nocidn de reflexiéon es compleja por el espacio y las con-
diciones que requiere, pero sobre todo, por ta dimensién temn-
poral en la que ocurre. Al respecto, nos preguntamos: ;Los
docentes reflexionan mientras transcurre la clase, antes, des-
pués o en multiples combinaciones? ;Se reflexiona sobre lo
pasado, sobre las acciones presentes, .sobre las futuras?
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EL SENTIDO DE LA REFLEXION EN LA FORMACION DOCENTE

. Cudl es el contenido de la reflexién, sobre qué reflexionan los
docentes? :

A partir de los planteos propuestos por Dewey que hemos
desarrollado en el apartado anterior, distintos investigadores
han enunciado nuevas preguntas sobre la reflexion recogidas
a través de una interesante investigacién de la Universidad de
Sidney (Hatton y Smith, 1995).

.Lareflexidon se limita a los procesos de pensamiento acer-
ca de la accién o estd "atada” a dicha accién? La reflexién es
una forma de pensamiento y una disposicién. La distincién
sefialada solo intenta discriminar la accion rutinaria, impulsi-
va, de aquella persistente que muestra una actitud compro-
metida y una mente abierta que considera la practica a la luz
de conocimientos y creencias [Noffke y Brennan, 1998).

Si la reflexién estd relacionada con el tiempo en que se
lleva a cabo, ;se refiere entonces a un tiempo corto e inme-
diato, o extenso y sistematico? En este sentido, existen dife-
rentes tiempos de reflexién, ligados al momento en que se
estd actuando, al finalizar la accién y sobre la propia reflexion.

Utilizaré el término conocimiento en la accién para referirme a
los tipos de conocimientos que revelamos en nuestras accio-
nes inteligentes ya sean observables al exterior ~ejecuciones
fisicas, como el acto de montar en bicicleta- o se trate de ope-
raciones privadas, como es el caso de un anélisis instanténeo
de un balance. En ambos casos, el conocimiento esta en la
accion. Lo revelamos a través de nuestra ejecucién espontinea
y habil y paraddjicamente somos incapaces de hacerlo explici-
to verbalmente. [...} La reflexién en la accién posee una funcién
critica, y pone en cuestién la estructura de suposicion del
conocimiento en la accidn. Pensamos de manera critica sobre
el pensamiento gue nos trajo a esta situacién de apuro o a esta
oportunidad y durante el proceso podemos reestructurar
estrategias de accidn asi como la comprensién de los fenéme-
nos o tas maneras de formular los problemas (Schén, 1987: 31.




Ahora bien, ;jcon cuanta conciencia el sujeto que reftexiona
toma en cuenta las creencias o valores politicos, culturales e
histéricos, puestos en juego a la hora de formular o reformu-
lar los problemas de la practica cuyas soluciones esté buscan-
do? Liston y Zeichner {1996} afirman que no podemos hablar
de reflexién docente si este no se pregunta alguna vez por los
valores que guian su trabajo, el contexto en el que lo hace y las
presunciones y supuestos con los que desarrolla su tarea.

Por otro lado, y ademas de los interrogantes que hemos
planteado en torno a esta tematica, nos parece necesario
advertir que toda reflexidn es opaca, no visible. De este modo,
si la utilizacién de dispositivos nos ayuda a hacerla emerger, nos
seguiremos preguntando acerca de cémo ocurre esto, puesto
que su naturaleza misma implica una cierta complejidad.

l.a reflexion, por lo tanto, es un proceso gue necesita tiem-
po para volverse explicita, consciente, y constituirse como
practica; es individual, y al mismo tiempo acontece en un con-
texto institucional, social y politico. Por Gltimo, debido a su
opacidad, requiere de dispositivos para poner en palabras y
“traducir” las ideas.

MODELOS TEGRICOS PARA COMPRENDER
EL APRENDIZAJE REFLEXIVO

JEn qué modelos tedricos se basa la practica reflexiva?
;Cuéles son los fundamentos para la construccién de dispo-
sitivos de formacién que la ubiquen como eje articulader? En
este apartado comentaremos las producciones de algunos
investigadores sobre el concepto de aprendizaje reflexivo, con
el fin de considerar, en los siguientes capitulos, los compo-
nentes a tener en cuenta para el disefio y la implementacion
de dispositivos que favorezcan el desarrollo de procesos
reflexivos.
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Un primer modelo que nos parece esclarecedor es el pro-
puesto per Argyris y Schon (1974), que refiere a la relacién
entre “teorfas en uso” y “teorfas adoptadas”. Los autores plan-
tean que las personas poseen mapas mentales con respec-
to a cémo actuar en situaciones particulares, lo cual
determina la manera que ellos planean, aplican y revisan
sus acciones. Dichos mapas regulan las acciones de las
personas mas que las teorfas de las que dicen disponer
explicitamente. Sugieren que los individuos cuentan con dos
teorias de la accién que no se oponen, sino que se implican.
La distincidon que puede hacerse entre ambas es que unas
estdn implicitas en lo que hacemos, y otras se ponen en
juego al hablar de nuestras acciones a otros, es decir, pue-
den conceptualizarse y verbalizarse. Aquellas implicitas se
denominan “teorias en uso”. Estas teorias gobiernan nues-
tras conductas y tienden a ser estructuras tacitas. Segun los
autores, su relacion con la accidn es como “la relacién de la
gramatica en uso con el discurso; esas teorias contienen las
suposiciones sobre si mismas, sobre los otros y sobre el
entorno, y estas suposiciones constituyen un microcosmos
de la ciencia en la vida cotidiana” (Argyris y Schén, 1974: 30).

Al explicar mediante la palabra qué es lo que resulta conve-
niente hacer en determinada circunstancia o lo que pensamos
que deberia hacerse, nos estamos refiriendo a las {lamadas
“teorias adeptadas”. Cuando se te pregunta a alguien por qué
actud de cierta manera en una situacién, la respuesta que da
por lo general es su teoria adoptada de la accién para ese con-
texto. Esta es la teoria a la que él obedece y la que, cuando se
le requiere, comunica a otros. Sin embargo, la teoria que efec-
tivamente gobierna sus acciones es la teoria en uso.

Hacer {a distincién entre una y otra nos permite formular
ta siguiente pregunta: ;pueden existir congruencias entre
ambas teorias? Segun Argyris (1999), pareciera no haberlas.
La clave de la practica reflexiva es revelar la teoria en uso.




Muchas perspectivas de la supervisién docente o del analisis
de tas instituciones y organizaciones, que hacen foco en los
pensamientos del profesional, sus sentimientos y sus accio-
nes, se preocupan por zanjar la brecha entre la teoria adopta-
da y la teorie en uso. Esta brecha no deberia considerarse
como algo a evitar, ya que permite develar la presencia de una
dificultad y, al mismo tiempo, delimita un espacio dindmico
para la reflexién y para el didlogo. A modo de ejemplo, el dis-
positivo narrativo que en el capitulo 5 denominaremos “diario
de formacién” crea condiciones para que esto sea posible. No
solo se trata de “contar lo vivido” verbalmente, sino que,
mediada por la escritura,, la reflexidn puede realizarse con
posterioridad en grupos de tutorfa e, incluso, en el intercam-
bio con otros colegas que se estén formando. Este encuentro
es un medio Gtil para detectar las relaciones entre las teorias
en usoy las adoptadas, y de este modo, revisar la propia prac-
tica desde una perspectiva mas profunda.

Continuando con la idea de analizar la practica y reflexio-
nar sobre ella, M. Shepherd [2006), investigador de la
Universidad de Brighton, Gran Bretafa, eché luz sobre los
aprendizajes tacitos a través de un proceso de reflexidn del
tipo double-loop ("doble tuerca”™ o “bucle’}, realizado por
medio del uso de “diarios de reflexién” acerca de las practi-
cas. Este tipo de aprendizaje refiere a la posibilidad de pen-
sar sobre las teorias y modelos mentales implicitos que
subyacen a las decisiones y acciones. Es un meta-aprendiza-
je y, a su vez, un aprendizaje generativo, en la medida que
produce reestructuraciones de esquemas previos y apertura
a nuevas interpretaciones de la realidad. El proceso supone
cuestionar criticamente el marco y el sistema de aprendiza-
je que subyacen a los propésitos y objetivos, sin darlos por
sentado de antemano. Veamos un ejemplo. Cuando se defi-
nen estrategias de ensefanza pensadas para su inmediata
implementacion en el aula y estas son operacionalizadas
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H SENTIDO [E |A REFLEXION BN IA FORMACION DOCENTE

antes que cuestionadas, estamos describiendo una situacion
de aprendizaje de single-loop. No hay reflexién acerca de la
eleccién, por ejemplo, de los objetivos. Solo se trata de
encontrar los medios adecuados para alcanzar tos fines pre-
establecidos. Las variables directivas descriptas no han sido
analizadas ni cuestionadas. Ahora bien, cuando la alternativa
es cuestionar el fundamento de las decisiones tomadas y
realizar un escrutinio critico de ellas, se trata de un aprendi-
zaje por double-ioop. Este puede conducir a una modificacion
profunda en la estructura cognitiva de aquel que lo realiza. Si
el propésito de la formacién es favorecer una practica reflexi-
va en los docentes, la propuesta seria trabajar en el sentido
de los aprendizajes de doubie-ioop. Para ello no solo es nece-
sario explicitar los fundamentos de la accién, sino cuestio-
narlos. Es probable, entonces, que se produzcan cambios en
las practicas de ensefianza, y que devengan en mejores opor-
tunidades para hacer accesible el contenido a los alumnos.

Los investigadores y formadores en el campo de la salud,
especialmente en la formacién de enfermeras, han realizado
aportes valiosos en cuanto al trabajo con los docentes, ya que
se encuentran en la misma linea de reflexién sobre la préacti-
ca que venimos mencionando, a través del uso de diarios de
formacion.

Una de estas contribuciones es la de Scanlon y Chemomas
(1997), quienes describen tres etapas en el proceso de apren-
dizaje reflexivo:

1) La conciencia o conocimiento que se inicia cuando el indi-
viduo reconoce la falta de informacion para explicar algo.
La curiosidad relacionada con la necesidad de aprender
desencadena la primera etapa de este modelo.

2) El analisis critico que considera la conciencia sobre el pro-
pio conocimiento y la utilizacién de nueva informacién, asi
como el desarrollo de procesos de sintesis y de evaluacion.



3) La nueva perspectiva que surge del resultado del analisis y"
utilizacion de la informacion nueva, e indica que el indivi-
duo ha adquirido comprension del concepto, situacion o
evento.

Otra de las aportaciones es la de los investigadores
Kember y Wong quienes establecen tres niveles de reflexiéon
para categorizar a Los estudiantes (Kember et ai., 1999):

1) No reflexivo, que supone acciones habituales, referidas a lo
anteriormente aprendido y deviene en acciones automati-
cas debido a su uso frecuente. Las acciones hacen uso del
conocimiento existente sin que este sea evaluado, por lo
gue permanece en tos esquemas y perspectivas de signifi-
cado preexistente. El conocimiento previo no es revisado ni
cuestionada su validez.

2) Reflexivo, que refiere tanto al contenido, es decir, aL “qué”
reflexionamos (por ejemplo, a los sentimientos que nos
provocan determinadas situaciones, o a las percepciones
acerca de una situacion, o a los modos de actuar), como al
proceso vinculado a cémo realizamos esas reflexiones.

3) Reflexivo critico, que tiene Lla capacidad para reflexionar
sobre las premisas o presunciones con el fin de poder
redefinir el problema y reorientar las acciones. Implica un
grado de complejidad superior. Para determinar si un estu-
diante se encuentra en este punto, es necesario percibir un
cambio significativo de perspectiva en sus modos de inter-
pretar las situaciones que analiza.

Como podemos observar, una practica critica de la ense-
flanza requiere el desarrollo de una gran capacidad para refle-
xionar en y sobre la accion. No se trata de una reflexién
episddica, sino de una postura del docente en formacion. Por
eso, es fundamental recuperar un tiempo y un espacio para

TRANSITAR 1A FORMACION PEDAGOGICA
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tal motivo, de modo que et andlisis de la practica sea también
parte del ejercicio profesicnal.

Sobre la base de las tecrias aqui expuestas, proponemos
algunas categorias para analizar las reflexiones narradas por
los estudiantes en formacidn, a través del uso de los diferentes
dispositivos enumerados en el capitulo 1y que desarrollaremos
en los siguientes. Asi, consideraremos categorfas referidas
tanto a los niveles de reflexién, como a sus contenidos.

Con relacién a los niveles de reflexién, disponemos de las
categorias propuestas por Hatton y Smith {1995}, que tienen
puntos en comun con los niveles de reflexidn de las précti-
cas que plantea Ferry [1990). Ambos comienzan con un nivel
descriptivo sin ninguna distancia de la practica, y luego, bus-
can razones y formulan preguntas para avanzar en una com-
prensién mas profunda de las acciones, apoyadndose no solo
en opiniones personales sino en conceptos tedricos e inves-
tigaciones.

Los docentes expresan, a través de las narraciones escri-
tas, su comprension, sus ideas, creencias, supuestos, senti-
mientos y dudas sobre sus experiencias, sus clases, su
identidad y su desarrollo profesional. Recordemos, tal como
hemos mencionado al principio de este capitulo, que en tanto
el proceso de reflexion es opaco a la investigacion, no pode-
mos saber si lo que los docentes dicen o escriben se corres-
ponde exactamente con lo que denominamos reflexidn: solo
tenemos algunas evidencias escritas de lo que los docentes
interpretan acerca de la reflexion.

Hatton y Smith [1995) indagaron, en particular, acerca de
los criterios que pueden dar certeza de que estamos en pre-
sencia de un proceso de reflexion. Para ello, analizaron infor-
mes docentes realizados antes, durante y después de sus
clases, y categorizaron cuatro tipos de escritos, tres de ellos
caracterizados con distintas modalidades reflexivas de menor
a mayor profundidad, en el marco de una investigacién gue




intentaba establecer los niveles de articulacion entre los datos®
de la experiencia personal y los saberes manejados por el
docente:

1) Descripciones no reflexivas: informan acerca de hechos o
bibliografia.

2] Reflexiones descriptivas: intentan proveer razones basadas
con frecuencia en opiniones personales y en experiencias
previas mas que en evidencias de la literatura o de la inves-
tigacion.

3) Reflexiones dialogadas: son una forma de discurso delibe-
rativo con uno mismo, explorando posibles razones, esta-
bleciendo relaciones con conocimientos previos, con
conocimientos producidos en investigaciones y con fuentes
bibliograficas.

4] Reflexiones criticas: dan cuenta de las razones en la toma
de decisiones, considerando el contexto histérico, social y
politico. Incluyen decisiones acerca de acciones futuras
basadas en argumentos y razonamientos.

Por su parte, en relacidn con los contenidos acerca de los
cuales los docentes reflexionan, podemos establecer que se
refieren a:

1) Sus historias como alumnos, como practicantes, como
docentes, o incluso sobre sus propios docentes. Recuperan
hechos ocurridos, sentimientos que esos hechos les provo-
caron, valoraciones de aquellas experiencias que han deja-
do huellas y que les abren una serie de interrogantes
acerca del ejercicio de la docencia.

2] Sus expectativas acerca de la docencia, sus creencias y
supuestos, tal como mencionamos al principio del capitulo
con los aportes de Schon, Argyris y Shepherd. También
Davies (1998, a través de sus investigaciones, plantea que
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los docentes se refieren a esta cuestién cuando examinan
sus trabajos en términos de algunas teorias, y que estas
ocupan algunas veces la voz del docente, lo cual impide
que este "dialogue” con sus producciones, sus problemas,
sus dudas. Sefiala, ademas, que et problema es que los
docentes consideran mas valioso el conocimiento que pro-
ducen los académicos de las universidades que sus propios
saberes.

3) Aspectos de su profesién de base, entendida como aquella
en la que el docente se formo6 en primera instancia y cuyos
contenidos son los que ensefia.

Sabemos que no se reflexiona sobre la practica de manera
espontadnea. Para que la reflexion sea un modo, una practica
habitual y no una moda, no puede ser esporadica: debe siste-
matizarse, hacerse frecuentemente de tal manera que permi-
ta una profunda mirada hacia el interior de las préacticas
docentes (Perrenoud, 2004). Por eso, nos preguntamos si en
algin momento de la formacién de los docentes en servicio se
les ensefia a reflexionar sobre sus practicas. Este ejercicio
metarreflexivo deberia también constituirse en propdésito de la
formacion docente.

En resumen, si consideramos los aportes tedricos mencio-
nados respecto del aprendizaje reflexivo y de las categorias de
andlisis de la practica, asi como lo referente a los aspectos a
tener en cuenta para la formacion de un docente en el marco
de esta clase de aprendizaje, podemos afirmar entonces que
los diversos investigadores analizados coinciden en sefialar
como objeto de reflexion tanto los aspectos cognitivos como
los emocionales y los componentes de accion.

Por dltimo, y para finalizar, queremos agregar que apren-
der a "reflexionar sobre la propia practica también significa
reflexionar sobre la propia historia, los habitus, la familia, la
cultura, los gustos y aversiones, la relacion con los demas, las



angustias y las obsesiones” (Perrenoud, 2004-: 50). Pero, ade-
mas, la reflexibn sera mé&s elaborada, critica y con mayor
capacidad de generar cambios en Las acciones del docente si
es capaz de mirar su practica a la luz de lecturas y marcos de
referencia tedricos que le permitan enriquecer sus hipotesis
de trabajo, fundarlas y volver a probar sus estrategias de
acciéon en una nueva situacion.

PROBLEMAS ASOCIADOS CON LA REFLEXION

Los procesos de reflexién sobre las practicas de ensefian-
za no son sencillos, porque implican un compromiso activo
del docente, un andlisis profundo de sus practicas contextua-
lizadas, una disposicién atomar conciencia y la posibilidad de
dar cuenta de aspectos desconocidos o no deseados de si
mismo, y la necesidad de realizar un trabajo con otros. Por
todas estas razones, algunos estudios e investigaciones con-
sultadas resaltan los problemas u obstaculos que podemos
encontrar en los dispositivos reflexivos de formacion. A conti-
nuacion los enunciamos sintéticamente:

* Los docentes necesitan tiempo y oportunidad para que la
reflexion ocurra y se convierta en un modo de trabajo y no
en un ritual, en algo para cumplir Sabemos que el tiempo
disponible de los profesores es escaso para llevar adelan-
te su actividad pedagogica, en particular en los contextos
latinoamericanos, restandole, asi, posibilidad a la reflexion.

» La falta de orientacién acerca de lo que significa reflexionar
hace que aparezca como una propuesta difusa, demasiado
amplia, abriendo opciones para algunos y produciendo
paralisis en otros que no saben qué hacer, sobre todo cuan-
do la invitacién a reflexionar no es parte habitual del traba-
jo docente.

TRANSITAR 1A FORMACION PEDAGOGICA



* Las reacciones posibles a las demandas de reflexidn requie-
ren cierta atencion de parte de los formadores. Las respues-
tas de algunos docentes en formacidn ante la propuesta de
reflexidon pueden incluir sentimientos de vulnerabilidad que
aparecen después de exponer las propias percepciones.
Esto sucede especialmente si no se genera un espacio de
contencidn, de confianza y seguridad, que si se puede lograr
a través del formador o a través, por ejemplo, de trabajar en
parejas entre colegas para sostener estas situaciones.

» Hacer explicito un proceso de reflexidn, reconociendo debi-
lidades, dudas, incertidumbres, aspectos personates de la
vida profesional dentro de una institucién. Esto suele vivir-
se como algo riesgoso, debido a que se lo puede asociar
con la evaluacién de desempefio.

Por su parte, autores como Day (1999), Van Manen (1995] y
Cole (1989} reconocen algunas restricciones para “ser reflexivo™:

* La consideracidn de la reflexion como disruptiva, desesta-
bilizadora y distractora del logro del buen desempeno de la
tarea.

* La duda sobre su utilidad significativa.

o | as creencias en el valor relativo del conocimiento, deriva~
do de la reflexién personal y comparado con el producido
por una racionalidad técnica.

* La preocupacién de los docentes novatos por adquirir un
conjunto de reglas acerca de “cémo hacer”, lo que signifi-
ca que no necesariamente tienen el deseo o la capacidad
para comprometerse con una reflexién.

* La creencia de que algunas caracteristicas del entorno,
como la impredecibilidad o el cambio, pueden dificultar el
compromiso con la reflexion.

» La falta de un lenguaje compartido para conversar sobre
qué es la reflexion y el proceso de reflexidn.

EL SENTIDO DE LA REFLEXION EN LA FORMACION DOCENTE




Como hemos visto, creemos que vale a pena afrontar el®
desafio que requiere poner en el centro de la formacidn a la
reflexion, incluso teniendo presentes las dificultades sefala-
das. La reflexion es, esencialmente, una dimensidon que se
encuentra en el nucleo de la formacién de los docentes, y no
un mero cliché o un términho de moda.

Comenzamos el capitule comentando la dificultad para
hallar un tiempo y un espacio para la reflexién en un mundo
que prioriza el movimiento constante, el cambio permanente,
la velocidad. Cabe preguntarnos ahora: ; Todo movimiento es
deseable? ; Cualquier cambio es valioso?

A partir de la exposicién étimoldgica y tedrica del concepto
de reflexién y su relacién con la préactica docente, estamos en
condiciones de dar algunas respuestas a las dos preguntas
aqui formuladas. |

Pensamos que el cambio en {a practica docente es valioso si
se trata de un cambio profundo y no de una mera modificacion
superficial que solo reproduce, con nuevas técnicasy recursos,
vigjas rutinas.

Cuando hablamos de cambio profundo nos referimos a un
verdadero cambio conceptual en retacion con el campo de
saberes y practicas docentes, es decir, “a un paso de concep-
ciones, interpretaciones, y formas de actuar scbre la realidad
mas directas, simples y concretas, a otras méas mediadas,
sofisticadas y abstractas” {Monereo, 1997). En este sentido,
para que un cambio profundo sea posible es necesario tomar
conciencia de los esquemas de accidn, las creencias, los
supuestos y las teorias en uso que subyacen al hacer cotidia-
no; y es necesario, también, reestructurar representaciones
previas y modificar estratégicamente los procedimientos para
actuar en situaciones futuras.

Podemos afirmar, entonces, que el proceso requerido para
un cambio profundo que implique un enriquecimiento de las
practicas y un compromiso deliberado con las mismas, solo
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es posible a traves de la reflexién. Y como reflexionar es refle-
jar, mirarse, mirar hacia atras, mirarse en otro o en un objeto
para poder luego proyectar, necesitamos una pausa para que
ocurra la toma de conciencia y la reorganizacién del hacer.
Pero pausa no es paralisis, sino un silencio en el compés de
una melodia, cuya funcion es realzar e intensificar la percep-
cién de la nota siguiente o imprimir un ritmo diferente, un
quiebre en la rutina, el acostumbramiento y la expectativa de
quienes estdn oyendo. A esta calidad de pausa nos referimos
cuando pensamos en recuperar el espacio y el tiempo de la
reflexién. Estas pausas no se generan espontaneamente y
necesitan ambitos colectivos para producirlas y utilizarlas.




3. LA OBSERVACION: EDUCAR.
LA MIRADA PARA SIGNIFICAR
LA COMPLEJIDAD

-

El profesor [P} pregunta por qué los sofistas eran considera-
dos humanistas. Nadie contesta y P. se molesta porque habia
sido tema de la clase anterior.
P.: "...;Qué es el hombre? ;Qué es el mundo? ;Qué es Dios?
iCuél seria la cuestidon mas importante?”.
Ahora si, todos contestan en conjunto “el munde” y P. asiente
y explica el cosmocentrismo, como asi también el relativismo
y el escepticismo.
M. interrumpe: "...profe, yo encontré en un libro que los sofis-
tas, por ejemplo, se vestian de plrpura para hacerse ver y
hasta se sentaban primeros en los banguetes...”,
P. dice: "...muy bien, Marcela, los sofistas se vestian de pur-
pura porque ese era el color que distinguia a la realeza y ellos
se autoproclamaban como los reyes de la palabra, y por ello
se sentaban al frente de las reuniones...”.
{Los alumnos se encuentran concentrados, y ahora si varios
toman apuntes.]
Ya siendo casi las 20 hs., P. ofrece algunos ejemplos de cosas
que hacian los sofistas, como por ejemplo ensefar el arte de
ganar un juicio.
(Con este ejemplo P. cierra la clase, los alumnos se encuen-
tran sorprendidos por cdmo hacian los sofistas para manipu-
lar a la gente y por lo rapido que se pasd la hora)]
. cierra la clase un poco pasado de hora, ya que eran las
20:07, pidiendo como tarea que investiguen sobre el método
socréatico y la vida de Sdcrates para la proxima clase.”

L.
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El fragmento presentado da cuenta de la interaccidn entre
un profesor y sus alumnos en una clase de filosofia de una
escuela secundaria. El estudiante de profesorado presente en
la clase como observador realizd un registro narrativo de lo
que observd para su analisis posterior. El registro narrativo es
un modo de organizar las observaciones.

La observacidn es una actividad gue ha tenido un lugar
central en la formacion docente desde su origen. No obstan-
te, su sentido, su valor y su contribucidén ha cambiado en fun-
cién de la respuesta que en cada momento se ha dado a la
pregunta: ;para qué se observa? Puede observarse para cons-
tatar teorias, para describir situaciones, para identificar con-
ductas, para reflexionar sobre las situaciones de ensefianza.
Cada uno de estos sentidos direcciona el modo de observar y
el uso que, a posteriori, se haga de lo observado.

En la década de 1920, las observaciones que hacian los
futuros docentes eran colectivas (todo el grupo de estudian-
tes de profesorado observaba una misma clase al mismo
tiempo), llevdndose un registro minucioso de la clase con una
posterior sesion de “critica de la ensefianza”. Los futuros
docentes no podian alternar con los alumnos de la clase
observada y estos, a su vez, no podian mirar a los observado-
res ni hablar con ellos. Con el correr del siglo XX se fue per-
diendo este espacio colectivo, pasando a ser una actividad
cada vez més individual. Segin Pruzzo {2002}, se pensaba
que de este modo se protegia a los alumnos {de la clase
observada) de la presencia de numerosas personas diferen-
tes a su medic habitual, pero, a un mismo tiempo, se le qui-
taba la riqueza que da la posibilidad de observar con otros.
Luego de la observacidn, se realizaban reuniones de analisis
donde cada estudiante desarrollaba narraciones sobre lo
ocurrido. Pero la influencia del conductismo acentud la nece-
sidad de mantener la objetividad a través del uso de instru-




mentos de observacion altamente estructurados, con escaso
margen para la interpretacidn.

Afios después, el impacto de la etnografia’ liberd a los
alumnos de las largas listas de conductas observables que
debian ir marcando con cruces en una grilla. El aporte del
enfoque clinico, por su parte, también fue significativo propo-
niendo el empleo de registros de observacién abiertos con
columnas que separan la observacion de los hechos, de las
impresiones personales del observador, para el posterior
analisis que da lugar al surgimiento de hipdtesis.

Como sefalan Postic y De Ketele {1992 la mayor parte de
los programas de formacidn del profesorado han previsto perio-
dos de observacién. Muchos espacios curriculares, en estos
programas, se denominan “Observacién y practica docente”.
La cbservacién en la formacidn de docentes puede entender-
se no solo como una estrategia de ensefianza sino también
como un espacio curricular propiamente dicho.

LA OBSERVACION COMO ESTRATEGIA TRANSVERSAL
DE FORMACION

Si bien histéricamente, y adn hoy, la observacién ha forma-
do parte del espacio curricular en la formacidn de docentes, {a
actividad de observar puede considerarse transversat al resto
de las asignaturas y dispositivos de formacién. De hecho, alu-

1. Etnografia significa literalmente una descripcidn de pueblos o cultu-
ras, y tiene su origen como estrategia de investigacion en la temprana
antropologia social. Representa fendmenos sociales como una totalidad
dentro de sus contextos, para generar descripciones que muestren las
complejas interrelaciones de causas y consecuencias que afectan a la con-
ducta humana. Desde los afios setenta se establece una fuerte relacidn
entre etnografia y educacién.
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dimos a la autoobservacion y observacién de pares, docentes,
alumnos e instituciones.

En palabras de Ferry {1997), la observacion esta al servicio
de una formacién centrada en el anélisis. Analizar las situa-
ciones observadas implica tomar distancia de las mismas y es
justamente con el ejercicio del analisis que comienza el traba-
jo de formacién: observar a otros y analizarlos para aprender
a ser observadores y actores a la vez.

Aprender a observar es fundamental para el desarrollo de
profesionales reflexivos.

L.a observacién es un hecho cotidiano y espontaneo. Sin
haber aprendido como observar especificamente en algdn
campo profesional o del saber, hacemos observaciones en
diferentes dominios del mundo de la vida vy, en funcién de
esto, construimos conocimientos y experiencias. A su vez,
nuestros conocimientos y experiencias inciden en nuestras
observaciones.

En el Diccionario de la Real Academia Espariola el término
“observar” presenta las siguientes acepciones: “examinar aten-
tamente”, “mirar con atencion y recato, atisbar”, “quardary cum-
plir exactamente lo que se manday ordena”, y “advertir, reparar”.
Por su parte, el término "mirar” se define, entre otros significa-
dos, como “observar acciones de alguien”, “revisar, registrar”, y
“apreciar estimar una cosa, dirigir la vista a un objeto”.

Resulta mas que evidente que la palabra es polisémica y,
tal como expresa Avila (2004), algunas de sus acepciones apa-
recen ligadas a distintos sentidos:

* De regulacién: “observar los mandamientos, los reglamen-
tos o la ley". Es la significacién més vinculada a {a estruc-
tura etimoldgica del término. Servus significa “esclavo” y
ob, “delante de”, es decir, esclavo que se pone delante de
su amo para acatar y obedecer sus érdenes.

* De vigitancia y seguridad: aqui se encuentran, paradéji-




camente, tanto las observaciones de objetos o individuos®

sospechosos de haber cometido o estar a punte de

cometer un crimen, como las observaciones y los sequi-
mientos que hace el crimen organizado de sus posibles
victimas.

"o De recriminacién: se encuentra en expresiones como “hay
que hacerle alguna observacidén”, o “ya se le hicieron las
observaciones del caso”, las cuales estan ligadas al con-
texto del reproche o la reprensidn.

¢ De andlisis/interpretacién: en el dmbito de nuestras institu-
ciones se habla de “formular cbservaciones”, o de “recoger
observaciones” sobre algun documento o procedimiento.

Los significados méas extendidos en las instituciones edu-
cativas son los de vigilancia y anélisis e interpretacidn, que,
combinados, dan lugar a observar para evaluar (a los alum-
nos, a los docentes, etc.l. Este sentido se ha instalado histéri-
camente en las instituciones educativas, en relacidn tanto con
la observacidn institucional como con la de clases.

Desanudar los sentidos que se le adjudica a la cbservacidn
es importante para poder resignificarla. Como recién mencio-
namos, en la escuela se suele asociar la observacién con los
procesos de evaluacién y controt. Sin embargo, consideramos
que el acto de observar puede constituir una herramienta
poderosa para la reflexion en y sobre la accién docente.

Una definicién de De Ketele [1984) expresa que (a observa-
cién es un proceso que precisa atencion voluntaria y selectiva
en funcién del objetivo que se quiere lograr. Se trata, enton-
ces, de un proceso que requiere de algun instrumento cuya
funcidn es la de recoger informacion sobre el objeto o situa-
cién que se desea considerar.

Esta definicidon “clasica” de este autor permite advertir la
complejidad del fenémeno de la observacidn. Observar con
atencion significa concentrar selectivamente la mirada vy,

TRANSITAR LA FORMACION PEDAGOGICA
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como ocurre en toda seleccion, dejar muchas cosas fuera del
foco.

Es por este motivo que tal vez la intencionalidad sea una de
las caracteristicas mas relevantes de este proceso, ya que
identifica, por un lado, la funcién que tiene la observacidn v,
por otro, precisa aquellos aspectos en los cuales focalizar {no
se puede observar todo y es necesario delimitar el campo
sobre el cual esta se efectuard). Ahora bien, la observacién se
torna sistematica cuando su frecuencia y procedimientos se
repiteny el acto de observar se acompafa con ta utilizacién de
técnicas de observacién y registro.

Por otra parte, es preciso observar con detenimiento, es
decir, se requiere de cierto tiempo para hacerlo. Esto signifi-
ca exactamente lo contrario de "dar una ojeada”. Al respecto,
la frase de Vazquez da cuenta de esta circunstancia de mane-
ra contundente: “el mirador, degusta, cata, rumia lo gue el
mirdn traga con premura” (Vazquez, 2004: 79).

Por dltimo, también buscamos observar situacionalmente,
lo cual implica una renuncia a una comprension total y com-
pleta de lo observado. Tal como plantea Nicastro (2006, no se
trata de congelar hechos, fenamenos, practicas en un aguiy
ahora, se trata de entender que las situaciones observadas
nunca son completas y siempre son cambiantes.

|.OS MOMENTOS DE LA OBSERVACION

En retacién con el tiempo destinade a la observacién, con-
sideramos que en general el observador puede permanecer
de forma variable en el lugar en cuestién, tanto en periodos
acotados de observacién como en periodos prolongados. Las
denominadas observaciones longitudinales relevan informa-
cién durante un periodo prolongado, mientras que las obser-




vaciones transversales brindan informacién sobre un momen-
to dado.

Sugerimos, pues, distintos tiempos de observacién en
diversos momentos de la formacién de docentes. Al comienzo
de la observacidn, la posibitidad de hacer un paneo de diferen-
~ tes situaciones es una alternativa que contribuye a la riqueza
en la formacién, y la permanencia prolongada es muy impor-
tante para registrar cambios en el proceso de las acciones
sucesivas de ensefanza.

En cuanto al proceso de observacién, podemos identificar
diversos momentos: '

* El momento de preparacidn.
* Elmomento de la observacion propiamente dicha.
* El momento de analisis posterior a la observacidn.

l.a preparacién requiere claridad acerca de la intencionali-
dad de la observacién, que es lo que permitird al observador
“hacer foco”. En situaciones complejas coma las aulicas, este
foco es necesario porque el registro exhaustivo de todo lo que
acontece, en la pretensién de no hacer una observacién frag-
mentaria, puede concluir en una excesiva cantidad de datos
dificitmente interpretables.

Podemos poner el foco, entonces, en las estrategias de
ensefianza, en el tipo de conversacién que se establece, en
las tareas que realizan los alumnos, en el uso del pizarrén,
en la comunicacion entre docentes y alumnos, en la organi-
zacién y secuenciacidén de los contenidos que se ensefian,
etcétera.

Asimismo, en el momento de preparacién es importante
tomar decisiones respecto de los instrumentos a emplear, el
tipo de formato de presentaciény el tipo de anatisis e interpre-
tacién que se realizara.
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En caso de optar por hetero-observaciones (u observacio-
nes alospectivas),? es decir, aquellas en las que el observador
no pertenece a la situacion observada, es necesario estable-
cer acuerdos previos referidos a permisos y horarios, a la defi-
nicién del objetivo, al rol del observador [participante o no
participante), a su cantidad y ubicacién en la situacién/lugar, y
a la utilizacidn de recursos tecnoldgicos.

Por otra parte, el momento de la observacion propiamen~
te dicha implica el registro de lo que se observa, y ello puede
obtenerse a través de la toma de notas de la situacidn, asi
como mediante fotografias y video-filmaciones o grabacio-
nes de audio, junto con la recoleccién de materiales, si los
hubiera.

Para darle claridad al registro, es importante identificar
los datos contextuales® (acerca de la institucidn, caracteristi-
cas del lugar, poblacién), las condiciones en las que se rea-
lizard la observacién, la cantidad de alumnos, el espacio
fisico, etc. Ademas, puede resultar de gran ayuda la inclu-
sion de un plano o diagrama de la ubicacidén espacial del
curso y de los observadores en él, y toda la documentacion
necesaria anexada (copia de materiales didacticos y carpetas
de estudiantes).

Finalmente, el momento posterior a la observacién con-
lleva la elaboracién de las notas, y la construccidén de un
registro que sea comunicable a los otros, y contempla, ade-
més, la instancia de analisis e interpretacién de la situacién
observada.

2. Otro tipo de observacion es la de observarse a uno mismo en deter-
minada situacidn, es decir, una auto-observacion.

3. La mencién que realizamos sobre la importancia de hacer foco no
implica en absoluto desestimar el contexto de la observacién.




LOS INSTRUMENTOS DE OBSERVACION

Todo observador, cuando observa, se vale de sus marcos de
referencia, sus metas, sus prejuicios, sus habilidades. Con
estas referencias previas, utiliza un instrumento que guia la
observacion y el registro, cuya eleccidén depende de los pro-
pdsitos de la observacion y del marco tedrico que la sostiene.

Podemos identificar ciertos tipos de instrumentos segun
se centren en el desarrollo de las acciones o en la presencia
o ausencia de atributes. Esto da lugar a dos clases de regis-
tros muy diversos entre si: los categoriales y los narrativos.

Los registros categoriales se basan en categorias predeter-
minadas para registrar los hechos, a medida que se producen.
Solo se registra lo que estd en la lista. Se toma como unidad el
tiempo, por ejemplo, una hora de clase o una tarea. El observa-
dor cuenta con grillas, listas y escalas en las que puede anotar
no solo la presencia o ausencia de un determinado comporta-
miento sino la intensidad y frecuencia con que se produce.

Los instrumentos mas comdnmente utilizados para estos
casos son las listas de cotejo o corroboracidn y las escalas de
estimacion. Las listas de cotejo se proponen recordarnos que
se debe detectar la presencia o ausencia de comportamientos
que nos parecen importantes, sin afadir a esta constatacién
ninguna apreciacion cualitativa. Son semejantes en apariencia
y usos a la escala. Sin embargo, la diferencia radica en el tipo
de juicio que se solicita. La lista de cotejo solicita una res-
puesta del tipo “si” ¢ "no”, al registrar la presencia ¢ ausencia
de un atributo o de una accién.

lLas escalas de estimacién, en cambio, indagan en un con-
junto de caracteristicas o de cualidades y proporcionan la
oportunidad de indicar el nivel en el cual se ha logrado cada
una de las caracteristicas, o su frecuencia de aparicién. En el
caso de la variable tiempo en la lista puede figurar: "nunca”,
“pocas veces”, “algunas veces”, “casi siempre”, "siempre”.

TRANSITAR LA FORMACION PEDAGOGICA
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Por su parte, las observaciones centradas en el desarrollo
de las acciones narran la situacidn, pormenorizan lo ocurrido
y pueden dar lugar a distintos tipos de registros narrativos. Los
mas representativos son las notas de campo, diarios y regis-
tros de incidentes criticos. Esta clase de registros se constru-
ye en dos momentos distintos: durante la observacidn y
después de eila.

Las notas de campo son registros efectuados en un len-
guaje cotidiano sobre lo observado. Se trata de una forma
narrativo-descriptiva de apuntar observaciones, reflexiones %
acciones de un amplio espectro de situaciones. Similares a los
registros de incidentes criticos, incluyen ademas impresiones
e interpretaciones del observador. El objetivo de las notas de
campo no es otro que la garantia de que no se pierda la infor-
macidn obtenida, y que esta se encuentre en todo momento
accesible a nuevos analisis e interpretaciones.

Los diarios son informes personales que se utilizan para
recoger informacién sobre una base de cierta continuidad.
Suelen contener notas confidenciales acerca de observaciones,
sentimientos, reflexiones, interpretaciones, hipotesis o explica-
ciones. El diario refleja la experiencia vivida por su autor.

Por dltimo, los registros de incidentes criticos se efectdan
en el momento en que los mismos suceden, o incluso pueden
realizarse retrospectivamente. Son descripciones de hechos
que han ocurrido en el transcurso del proceso de ensenanza,
es decir, se trata de relatos descriptivos de episodios signifi-
cativos.

Por todo lo expuesto, podemos concluir que los instrumen-
tos categoriales pueden considerarse cerrados y los instru-
mentos narrativos, abiertos:

[Los instrumentos categoriales] Son cerrados porque con-
tienen un numero finito de categorias o unidades de obser-
vacién prefijadas (por ejemplo criticas del profesor,




respuestas de los alumnos a preguntas cenvergentes), {..] el
sistemna observacional es completo (es decir, no se agrega-
ran nuevas categorias al sistema durante el periodo de
observacién, si bien mas tarde pueden efectuarse correccio-
nes). En los sistemas cerrados, las categorias se identifican
a priori. El observador que utiliza un sistema cerrado se
limita a registrar nicamente los elementos que figuran en
su lista. Con los sistemas abiertos el observador capta un
segmento mas amplio del contexto {Evertson y Green, 1989:
321-324).

En el trayecto de la formacidn, es conveniente observar
utitizando distintos tipos de instrumentos. Asi, por ejemplo,
favorecemos el acercamiento a las escalas de estimacion y
complementamos nuestra practica con partes abiertas (al
observar se registran comentarios o se describen algunos
aspectos). Tal como explicamos, las escalas posibilitan una
gradacion que las listas de cotejo no proveen, de ahi nuestro
interés en las primeras.

Sin embargo, para la formacién inicial de docentes nos
interesa especialmente el desarrollo de instrumentos narrati-
vos como modos de sensibilizar la reflexién acerca de las
practicas. Por este motivo nos parece relevante detenernos,
en particular, en aquellas tareas referidas a las notas de
campo, los diarios*y los incidentes criticos. Precisemos, pues,
algunas cuestiones scbre las notas de campo.

A las notas que se realizan en el momento de la observa-
cién propiamente dicha, los etndgrafos las denominan “cru-
das”. Luego, se van convirtiendo en “notas cocidas”, al ser
elaboradas con més detalles a posteriori de cada observacidn.

4. En el capitulo 5 de este libro se desarrclla en detalle el diario de for-
macién como dispositivo en si mismo.
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LA OBSERVACION

Distinguimos entonces dos tipos de contenidos en las
notas de campo: uno descriptivo, que intenta abordar la ima-
gen de la situacion, las personas, las conversaciones y las
reacciones observadas lo mas fielmente posible; y otro refle-
xivo, que incorpora el pensamiento, las sensaciones, las
ideas, las reflexiones y las interpretaciones del observador.

Las notas de campo, asi, se convierten en un registro at
pasarlas en limpio y presentarlas dentro de un formato
determinado. Esta reunién de informacion implica una activi-
dad de codificacién: la informacion cruda seleccionada se
traduce y ordena para ser transmitida a alguien (uno mismo
u otros). -

Para tomar notas de campo se recomienda hacerlo con
informacién detallada y precisa. Por tal motivo, es conve-
niente usar el lenguaje de quienes son observados, diferen-
ciar las expresiones de los actores mediante el uso de
comillas, y contextualizar la informaciéon. Sin embargo,
Hammersley y Altkinson, al referirse al trabajo de registro
minucioso y detallado, nos alertan que “Cuando resumimos
y reducimos nos estamos perdiendo detalles interesantes y
tonalidades locales, perdemos informacién vital” (2001:
170).

l.a utilizacién de cuatro columnas en las notas posibilita
la diferenciacién entre la descripcidn, las sensaciones del
observador, las hipétesis tedricas iniciales y la sucesion del
tiempo. La identificacién de los supuestos personales y/o de
las hipdtesis tedricas que participan en el procedimiento
son esenciales a la hora de distinguir los procesos involu-
crados en toda cbservacién. Este formato busca establecer
los filtros personales y teéricos del observador. A continua-
cién presentamos un cuadro con la distribucién de las
columnas:




Hora

Descripcion
de los hechos

Inferencias
subjetivas

Hipétesis
iniciales

Se consignan
los cambios

en los hechos
segtn la hora

Se describe la
situacién en la
secuencia que
sucede.

Se refieren las
sensaciones y
percepciones delt
abservador

Se refieren las hipé-
tesis o explicaciones
de aquellas prime-
ras conjeturasy

lexplicitacién de
sensaciones que
ocurrieron a lo
largo de la situa-
cién}. Se vuelcan
todos los prejui-
cios, las impre-
siones, los
comentarios.

o tiempo
transcurrido.

explicaciones, Se
utilizan conceptos
tedricos en relacidn
con la situacién
observada.

Otro tipo de recursos Utiles para complementar el registro
son las fotografias,® grabaciones en video o en audio, que
logran registros permanentes. Con el video, los observadores
pueden volver cuantas veces quieran a la situacién y hacer
foco en diferentes dimensiones del proceso de ensefianza.
También puede realizarse una grabacién en audio para regis-
trar el intercambio oral y tomar fotografias que ilustren inci-
dentes criticos sobre los que luego se pueda discutir,
facilitando asf la evocacién de determinados hechos. ’

En cuanto al andlisis de los datos, es por cierto una parte
fundamental del proceso de observacién. Es evidente que se
necesita de un tiempo prolongado de trabajo con el registro de
lo observado. El observador pone en relacién su marco tedri-
co con la situacién observada, retoma las primeras hipdtesis
y las revisa, las corrobora, las desarrolla, las cuestiona.

5. Para apreciar el valor de la fotografia en relacién con el hecho de
mirar lo imperceptible, se recomienda ver la pelicula Smoke ["Cigarros”]
(1995) de los directores Wayne Wang y Paul Auster.

TRANSITAR LA FORMACION PEDAGOGICA
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Para profundizar en el aprendizaje de la observacion siste-
matica, proponemos el andlisis critico de distintos instrumen-
tos de observacidn, a partir de la aplicacion de categorias de
analisis tales como ventajas y desventajas, tipos de registros,
informacidn que suministra, etcétera.

Observar y analizar fragmentos de peliculas® en las que se
desarrotlan situaciones de ensefianza es una actividad de ini-
ciacién muy efectiva. Los estudiantes suelen poner en juego
sus supuestos sobre la observacién en general, tomar notas
en el momento de la situacién/proyeccién y, finalmente, reali-
zar el analisis.

Cuando los observadores tienen poca experiencia en esta
practica, realizar observaciones y elaborar algunos registros
de a pares resulta una estrategia interesante porque se com-
parten las miradas y se enriquece el registro de lo observado.
Asi, la pareja de observadores acuerda un tiempo para revisar,

comparar y discutir las “notas crudas” y elaborar nuevas

“notas cocidas”. También, cuando se efectuaron observacio-
nes en la practica docente, es posible complementarlas con
entrevistas a los distintos docentes observados.

Algunas consignas de trabajo que pueden utilizarse en el
analisis comparativo de registros son:

1. (Qué semejanzas y diferencias encontraron entre los dife-
rentes registros?

2. ¢En qué se centrd cada uno de los registros?
¢ En lo que hizo el profesor.

6. Utilizamos, entre otros, los siguientes filmes: Heavenly Creatures
["Criaturas celestiales"], Dead Poets Society ["La sociedad de los poetas
muertos”], The Mirror Has Two Faces ["El espejo tiene dos caras’], /l viaggio
["El viaje”], Mona Lisa Smile ["La sonrisa de Mona Lisa"l, Storytelling
["Historias de ironia y perversién”l, The da Vinci Code ["El cédigo da Vinci”],
Derecho de familia, etc. Para un desarrollo mas pormenorizado del tema,
véase el capitulo 7.




* En lo gue hicieron los alumnos.
e Enelintercambio entre alumnos
* En el contenido de la clase.
e Enlainteraccidn en el aula.
* En un momento o episodio de la clase.
» En algdn otro aspecto o eje organizador que no estd
contemplado en los puntos anteriores (indiquen cual).
3. ;Qué les provocd la experiencia de lectura compartida?
¢ Qué les pasd cuando lefan el propio registra y qué les pasé
cuando escuchaban el registro de los compaferos?
4. Formulen una idea, preguntas, o una reflexién surgida de
esta actividad para compartir con el resto de los grupos.

Finalmente, en el caso de las observaciones realizadas de
las practicas docentes, para la formacién de los futuros
docentes, importa no solo la comprension e interpretacién de
las situaciones observadas sino también la revisién critica de
las acciones de ensefianza. La comprensidn e interpretacién
de las situaciones observadas se da a través del desarrollo de
una mirada reflexiva en dispositivos como tutorias individuales
y trabajo grupal.

En resumen, y a modo de conclusién, queremos destacar
que es fundamental que el andlisis incluya la mirada del obser-
vador sobre si mismo. Ademas, resulta de particular importan-
cia el pasaje de la revisién critica al desarrollo de acciones
propositivas. La bdsqueda de alternativas de accién, de otros
caminos posibles es una parte relevante del trabajo a partir de
las observaciones.

Para comprender ta importancia de la calidad de los regis-
tros de las observaciones de précticas, proponemos analizar-

7. En el capitulo 8 de este libro desarrollamos detenidamente las tutori-
as individuales y los grupos de reflexidn como dispositivos,
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LA OBSERVACION

los, entonces, a través de la retroalimentacién entre compa-
fieros. El meta-analisis que se produce posibilita avanzar en
registros mas completos, més enfocados, con mayor claridad
y comunicabilidad.

APRENDER A "HACER FOCO”

Desde una visidn positivista, existen desventajas “clasicas”
que se plantean sobre las observaciones. Entre ellas, que el
observador pone en juego su subjetividad en las interpretacio-
nes {sesgo del observador], asi como la reactividad (influencia
del observador sobre los observados). Si bien es cierto que en
toda observacién necesariamente interviene la subjetividad de
quien observa, la conciencia de este fenémeno permite inte-
grarlo al andlisis de las situaciones observadas.

En relacion con la objetividad, durante muchos afos se
considerd que el observador debia ser neutral. Pero aun con
esa pretensién, es inevitable que un observador haga interve-
nir sus saberes previos, sus representaciones y sus concep-
ciones sobre el objeto observado, y que agregue, complete y
complemente las lagunas (Poggi, 1995). Esto ocurre porgue el
que ve no es el ojo sino el sujeto, culturaimente situado y
socializado, con determinadas experiencias y conocimientos.

De este modo, dado que toda observacién estd marcada por
las diferentes perspectivas de los observadores, el sujeto que
observa no dispone de verdades, sino de versiones construidas
desde su singular punto de vista. Se observa a partir de varia-
dos filtros y desde alll se significa lo que se cbserva. En conse-
cuencia, el papel del observador es fundamentalmente activo ®

8. Das leben der anderen ("La vida de los otros”] (2004), de Florian
Henckel von Donnersmarck es un film que muestra de manera conmovedo-
ra cdmg la observacidn modifica al propio observadar.




Una de las tareas del observador consiste, entonces, an
tomar cada vez mayor conciencia de los marcos de interpreta-
cidn, tanto propios como de los sujetos a los que observa. Y esta
tora de conciencia debe ser parte del proceso de formacion.

Volviendo a la preocupacién por la reactividad que genera
el observador en la escena a observar, podemos decir que el
impacto de su presencia variara en funcion det tipo de inter-
vencién que realice, es decir, el grado de participacién en la
situacidn observada. Sin embargo, aun en aquellas ebserva-
ciones no participantes, sabemos gue la sola presencia de
un sujeto extrafio o ajeno a la escena habitual genera modi-
ficaciones. .

En el caso de las hetero-abservaciones, como ya hemos
mencionado, quien observa no pertenece a la situacion y es
alli donde puede aparecer, con mas razén, la reactividad. Por
este motivo, es necesario tomar algunos recaudos, como
establecer algunos acuerdos/contratos entre los actores invo-
lucrados en la observacién. Esto implica explicitar el sentido
de la observacién, aclarando para qué se observa, cémo se va
a procesar la informacion relevada, qué se va a hacer con ella,
asi como el grado de intervencién/participacién previsto.
Estos son modos de minimizar los efectos reactivos. Si los
aspectos sefialados quedan en penumbras, pueden provocar
tensiones entre el observador y los observados.

Por otra parte, el tiempo destinado a la observacion es
relevante para paliar el impacto que produce el observador
en la situacién de observacion. Si es escaso, los participan-
tes podrian estar mas impactados por la inclusidén de abser-
vadores. ‘

Tampoco hay que desestimar la ubicacién del observador
en el espacio. Esto no es una cuestién menor, ya que la cbser-
vacion desde un lugar Unico ofrece una imagen relativa, y una
desde distintos puntos posibilita diferentes perspectivas (lo
que podria lograrse si fueran dos o mas observadores).
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LA OBSERVACION

Ahora bien, cuando los docentes en formacidén comienzan
a observar, aparecen algunas limitaciones ligadas a las difi-
cultades para realizar esta tarea. Asi, identificamos proble-
mas tanto en el registro de las observaciones como en su
analisis. En este sentido, la construccion de la equidistancia y
el aprendizaje sobre lo relevante a ser observado son dos
cuestiones a resolver en el proceso de observacion.

La equidistancia expresa el dificil equilibrio que el obser-
vador construird entre no ser ajeno a la situacién sin refe-
rentes para comprenderla, ni un nativo del lugar que no
puede tomar distancia de aquello que conoce (Santos
Guerra, 1993]. Al respecto, son interesantes algunas consi-
deraciones sobre (a posicién de “extranjeridad” que surgen
de la manera de construir la equidistancia cuando se reali-
zan observaciones. La figura del extranjero no hace referen-
cia a alguien que provenga de afuera, sino a una actitud de
interrogacion, de busqueda de sentidos sobre lo que se hace
cotidianamente. En esta direccién, Frigerio y Poggi (1994}
plantean que el extranjero se convierte en una figura que
puede descubrir nuevos significados al interpretar lo obvio y
lo cotidiano, al balancear en cuotas variadas la semejanza y
{a alteridad. Frigerio {2004} expresa, por su parte, que no hay
conocimiento sin extranjeridad, en tanto se produce un efec-
to de extrafamiento, resultado de un trabajo que no se con-
tenta con repetirse rutinariamente.

Jackson (1991], a su vez, también coincide en este punto,
pues afirma que se trata de aprender a observar desde la
extranjeridad, rompiendo la somnolencia, es decir, que en
tanto observadores debemos revisar, reflexionar, y decons-
truir las naturalizaciones ya establecidas desde los inicios de
nuestro trayecto escolar.

En lo que respecta a aprendery a observar aquello que resul-
ta relevante, Santos Guerra postula que, para superar esta difi-
cultad planteada, "Hay que buscar, no solo mirary describir. {...]




esa educacion de los ojos supone un largo ejercicio practico y una
base de caracter tedrico”? (Santos Guerra, 1993: 6). Esa “educa-
cién de los ojos™? a la que refiere el autor da cuenta de la com-
plejidad de la observacién en la formacién de los docentes.

Los profesores principiantes, en un intento por cubrir hasta
el mas minimo detalle, tienden a describir practicamente todo
lo que pueden cuande se les pide que cuenten lo que sucede
en una sala de clase. Los expertos, en cambio, pueden distin-
guir lo esencial y mas significativo y rechazar lo poco trascen-
dente, ya que cuentan con una estructura que hace eficiente
la bisqueda de lo primordial (Eisner, 1998].

En este sentido, la analogia con la lente del microscopio
puede resultar muy ilustrativa, ya que permite una mejor
comprension sobre la idea de relevancia que nos ocupa:

A su maxima potencia la lente del microscopio enfoca los
detalles sobre el portacbjetos y el entorno general se oscure-
ce, a medida que se disminuye la potencia, se abarca una por-
cién cada vez mayor del entorno o contexto general. A una
potencia minima los detalles se oscurecen y el entorno queda
en foco. Las diferentes potencias le perriten al investigador
explicar distintos aspectos del fenémeno {Evertson y Green,
1989: 318]. '

A continuacién, presentamos algunos ejemplos de obser-
vaciones elaboradas por principiantes, en las que podremos
observar una serie de dificultades frecuentes (especialmente
en el registro descriptivol.

9. La italica es det autor.

10. En la pelicula Nueve reinas (2000], de Fabidn Bielinsky, encontramos
un claro ejemplo de tas diferencias entre un observador experto y uno nova-
to. También EL aura {2005], del mismo director, hace un planteo muy intere-
sante para abordar este tema.
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» El registro expresa muy poco sobre a situacidn obser-
vada:

Unas alumnas se paran espontaneamente para pasar al fren-
te. Leen el texto que es de iguales caracteristicas que el del
anterior grupo. Los compafieros hacen silencio. Cuando ter-
mina se escucha un comentario realizado por otro alumno,
los demas se rien.

Pasa el representante del otro grupo: los compafieros de
equipo, luego de la lectura le gritan "{Bravo, bravol”. Y lo
aplauden.

Si bien los registros son variables segin el foco gue se sos-
tenga, el ejemplo muestra acciones sin profundizar sobre lo
que sucede. Hay una serie de comportamientos expresados
gue comunican pocos datos sobre {a situacién observada, lo
cual da escasas posibilidades de comprenderla.

» El registro descriptivo contiene esencialmente hipétesis
teoricas:

Da la sensacidn de que el conocimiente se banaliza, y lo
importante es hablar frente a los demas, en una suerte de
juego donde la regla es tener algo para decir. La profesora no
hace ninglin comentario frente al discurso de cada grupe,
pero parece “compartir” la regla implicita.

Aqui aparecen sobre todo los supuestos del observador, y
poco se expresa sobre la situacion observada. Trabajar sobre
este aspecto es fundamental, dado gue la confusién entre
descripcion de la situacién y planteo de hipdtesis tedricas es
muy comun cuando los estudiantes comienzan a cbservar.

» El registro descriptivo contiene esencialmente valora-
ciones: '




El profesor de manera adecuada le[s] pide a los alumnos que
comenten el texto leido. Dos alurnnos contestan, y el profesor
de una manera muy clara, pero enérgica les expresa que hay
una parte de lo que dicen que es incorrecto.

Aqui priman las valoraciones sobre la tarea del docente, y
hay poca referencia a los procesos que tuvieron lugar en el
aula. Parece subyacer una valoracion implicita sobre un buen
o mal accionar del docente.

* Se produce una focalizacion en la atencién y el orden de
la clase:

Se toma el caso de la guerra del Libanc, ya que los ataques
gue se producen con armas civiles son altamente contami-
nantes y que afectan [sic] en gran medida a la poblacién civil.
El grupo de adelante sigue con atencién los comentarios, por
otra parte, del medio para atrds [sic] se observan sintomas de
aburrimiento. El grupo acepta pasivamente los comentarios
de la profesora. [...] Unla] alumna es la Unica que responde a
la consigna, lo hace correctamente, la docente la felicita por
el cumplimiento.

En este ejemplo, el relato det “interés” por la atencion/desa-
tencién se vincularia con cuestiones aprendidas en el trayec-
to escolar que resultan significativas desde la propia historia
escolar. Estos aspectos, como también otros, deben ser obje-
to de reflexién y de desnaturalizacion.

Ahora bhien, a todas las dificultades mencionadas respecto
de la observacién propiamente dicha, se suman algunas difi-
cultades a la hora del andlisis. Estas son:

o Elefecto de novedad que pueden tener las primeras impre-
siones, y que suele distorsionar los juicios que se emiten
tuego.

<
Q
)
O
&
<
S
(YR}
a
z
Q
[
<
=
@
=)
w
o
é .
a
P
<
o
~




LA OBSERVACION

» La generalizacién, a partir de una parte, que se produce
cuando se consideran atgunas actuaciones como si fueran
una muestra representativa de la situacidon observada
(Poggi, 1995).

» Latendencia a tipificar algunas situaciones como “conduc-
tistas”, “tradicionales” o con otros rétulos que en ocasiones
se plantean como peyorativos, a partir de la identificacién
de algunos rasgos de la situacién con estas propuestas.
Asi, se tipifican las situaciones, obstaculizdndose un anali-
sis en profundidad.

Como hemos podido comprobar, los timites y dificultades
aqui mencionados son inherentes a la complejidad de los
procesos de observacién. Tenerlos en cuenta en la forma-
cién y convertirlos en objeto de reflexién puede enriquecer
SU USO.

LA REFLEXION SOBRE LA OBSERVACION

L.a observacién, como se menciond anteriormente, estd en
directa relacién con ta pregunta sobre sus motivos [, para qué
se observa?]. De este modo, es este propdsito el que guia lo
que habra de hacerse, el que determine la manera en que se
utilizaran tos datos y lo que se podra obtener. ;Observar para
evaluar? ;Observar para analizar? ;Para investigar?

El propdsito influye no solo en lo que se observa, sino en
como esto se lleva a cabo, quién es el observado, donde vy
cuando tiene lugar ta observacién y qué uso se hace de tos
datos. Por este motive, en la formacién, se vuelve fundamen-
tal explicitar a los futuros docentes los sentidos e intenciones
de {a observacién.

En este sentido, el desarrollo de esta funcion formativa no es
sencillo: observar para formar, formar para comprender, para




interpretar, para reflexionar criticamente, para revisar el accios
nar. La observacion es un medio para obtener informacién y un
proceso para producir conocimientos. Proporciona una repre-
sentacion de la realidad que pretendemos estudiar, analizar y/o
aprender, que es de vital importancia en la formacién docente.
Al proponerle al estudiante una variedad de focos y distintos
tipos de registros, se enriquece la comprensidn sobre las situa-
ciones observadas; a partir del anlisis propuesto en tas obser-
vaciones, las situaciones de ensefanza pueden cuestionarse,
revisarse, reestructurarse. Es decir, {a observacién posibilita
analizar la ensefianza, reconocer problemas, abrir un espacio
para indagar otras tineas de.accion. A través del trabajo con las
observaciones se desentrana la ldgica de la practica docente,
se intenta comprender y reflexionar acerca de los resortes mas
intimos y complejos de esta practica.

Partiendo de las categorias de reflexién en y sobre la
accién, propuestas por Schon {1987), consideramos funda-
mental la reflexidon sobre la observacion. Asi, al pensar en
dichas categorias, podemos apreciar que el valor descansa en
la riqueza de la inmediatez, en la captacidn viva de las multi-
ples variables que intervienen en la situacién. Et andlisis que
a posteriori se realiza de lo observado posibilita, por su parte,
la comprensién de los procesos y la orientacidn de acciones
futuras.

De este modo, no podemos soslayar que la observacion es,
esencialmente, una estrategia de ensenanza transversal a
distintos dispositivos de formacion que la tienen como uno de
sus ejes. Tanto en la observacidn de clases de otros profeso-
res, como en la de microclases de compafieros, o incluso en
{a auto-observacion de situaciones de ensefianza {de clasesy
microclases), aprender a observar es decisivo para la forma-
cion de profesionales reflexivos.

Por otra parte, los procesos de escritura que conllevan
los registros promueven procesos de objetivacidn y distan-
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ciamiento respecto del propio discurso, que, al materiali-
zarse, permiten una recepcién diferida, a partir de la cual el
escritor evalda su propio texto desde una perspectiva proxi-
ma a la de un lector externo. Escribir, en suma, supone
avanzar en la construccién del conocimiento sobre la propia
practica. :

La observacién permite, por tanto, acercar a los futuros
docentes a situaciones cotidianas -y a veces problematicas-,
que enfrenta todo profesor al dar su clase. En definitiva, desde
la ensefianza, y a través de las observaciones, se trata de pro-
piciar espacios en los que los futuros docentes puedan cons-
truir una mirada sobre si mismos y sus propios implicitos,
sobre la cultura, las teorias subjetivas, el habitus, la relacidn
con los otros y las formas de actuar, asi como tamhbién les
permita adquirir una visién sobre lo que sucede en la clase
propiamente dicha [Perrenoud, 2004].

En resumen, la observacidn posibilita analizar la ensefan-
za, reconacer problemas, generar un espacic que arriesgue
probables lineas de accién. A través del trabajo con las obser-
vaciones se comprenden y transparentan los resortes mas
intimos y complejos de la practica. Asi, la observacién recla-
ma apelar a una posicion reflexiva permanente.




4. AUTOBIOGRAFIA ESCOLAR:
RECONOCER LA PROPIA |
HISTORIA DE VIDA |

Mi paso a la secundaria fue muy dificil, tuve que separarme
de mis companeros con gquienes habiamos proyectado un
nuevo ciclo juntas. Ingresé a un establecimiento privado
donde todo estaba organizade y donde debian cumplirse
determinados requisitos para poder formar parte. Era mi
nuevo lugar vy debia acostumbrarme a el. A las pocas sema-
nasy gracias a mi grado de sociabitidad ya tenia un grupo con
el cual lograba identificarme.
Pasaron muchos profesores a {o largo de cinco afias, pero no
puedc dejar de recordar mi profesor de Lengua y Literatura,
Sus clases eran magistrales. Es imposible olvidar, no solo {a
exposicién de los contenidos, haciéndonos pasar al pizarrén a
realizar anlisis sintéctico de oraciones, que a decir verdad no
era lo que més me agradaba, sino también el momento de
ensefiarnos a leer. Eso si me apasionaba, era una gran pues-
ta en escena. El profesor, un hombre esbelto, peinado a la
gomina, y con una voz imponente se paraba frente a la clase,
tomaba un libro entre sus manes, mostrandonos cémo debi-
amos hacerlo, y con gran sequridad y con una actitud postu-
ral avasallante comenzaba la lectura. Poder transmitir le que
el Martin Fierro decia no solo dependia de su autor sino tam-
bién de quien lo estaba recitando. Era simplemente placente-
ro poder escuchar una novela, un cuento ¢ una poesia.

L. S.

Este es un extracto de la autobiografia que un profesional
del campo de la comunicacidn escribié mientras cursaba su
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formacidn docente. Alli podemos observar recuerdos de su
escolaridad cargados de descripciones valorativas acerca del
docente, de su modo de ensenar y del impacto que le causa-
ba como alumno.

El dispositivo de formacidn que nos ocupa en este capitulo
es relativamente reciente. Por esta razén, ademas de su ori-
gen histérico nos referiremos al momento y la forma en que
las autobiografias se convirtieron en objeto de estudio de las
ciencias sociales y humanas, ya que a partir de alli comenza-
ron a considerarse como estrategias narrativas potentes para
ser utilizadas en procesos de formacién.

En efecto, las biografias, autobiografias, confesiones,
memorias, diarios intimos, y correspondencias dan cuenta,
desde hace poco mas de dos sigios, de esa obsesion por dejar
huellas, rastros e inscripciones, de ese énfasis en la singula-
ridad del hombre que es a un mismo tiempo blsqueda de
trascendencia (Arfuch, 2002).

El hecho de que las ciencias comiencen recientemente a
considerar el valor de los documentos personales no signifi-
ca que a lo largo de la historia de la humanidad no hayan
existido. Podemos encontrar diferentes géneros de este tipo,
como diversos modos de dejar registro de las experiencias
vividas: historias orales, al principio, y luego cartas, literatu-
ra basada en hechos reales, fotografias, peliculas y corres-
pondencia.

A comienzos de la Ilustracién, los documentos personales
eran en su mayoria registros de sucesos memorables {(memo-
rias), de grandes hechos o vidas de fildsofos, que apenas
incluian reflexiones sobre la identidad interior.

Plummer (1989] sit(a el inicio del documento autobiografi-
co como blUsqueda de una identidad a fines del siglo XVIII,
cuando "Rousseau publica sus Confesiones y Goethe su
Dichtung und Wahrheit”.




Por su parte, L. Arfuch (2002) comenta que en la Argentina;
a mediados de los ochenta, y en el marco de la apertura de-
mocratica, se abrieron los debates en torno al “fin” de la
modernidad que ya estaban instalados en los contextos euro-
peo y norteamericano. En este clima de cuestionamiento de
los grandes ideales, el universalismo y los macrorrelatos legi-
timadores de certezas, comenzaron a valorizarse especial-
mente los microrrelatos y el retorno al sujeto. Asi, las ciencias
sociales y humanas, empezaron a prestar mas atencién a los
documentos personales. Ademaés, la mirada puesta sobre las
narrativas personales, permitié atender a una pluralidad de
voces acalladas antes de la democracia y considerar gue el
objeto de estudio de las ciencias ya no era exclusivamente el
“sujeto de la razéon”.

Para denominar a los retatos personales suelen utilizarse
los términos biografia y autobiografia. Ambas palabras provie-
nen del campo de la literatura. La diferencia principal es que
la autobiografia constituye la narracién de la propia vida con-
tada por su protagonista, mientras que la biografia es una ela-
boracidn externa al protagonista, narrada en tercera persona,
y reconstruida sobre la base de documentos, entrevistas al
protagonista y/o a personas cercanas. Pujadas Mufioz define
con mayor precisién estos términos:

Life story len francés récit de vie] corresponde a la historia
de una vida tal como la persona que la ha vivido la cuenta,
mientras que el término life history [en francés historie de
vie] se refiere al estudio de caso referido a una cierta per-
sona, comprendiendo no solo su life story, sino cualquier
otro tipo de informacién o documentacion adicional que
permita la reconstruccion de dicha biografia de la forma
més exhaustiva y abjetiva posible. En esparfiol usamos rela-
tos de vida, relatos biograficos o autobiografias para el pri-
mer caso e historias de vida para el segundo [Pujadas
Mufioz, 1992: 13].
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RESTITUIR LA EXPERIENCIA

El objetivo de las autobiografias es recuperar hechos del

pasado y traerlos al presente de tal modo de reconstruir,
comprender e interpretar la vida individual del narrador y el
contexto desde el que la relata. Esta seleccidon de hechos del
pasado estd influenciada por las inquietudes del aqui y
ahora del narrador (de Miguel, 1996]). Las autobiografias,
entonces, son narrativas realizadas por iniciativa de la pro-
pia persona, siguiendo un sistema de elaboracion que hay
que tratar de reconocer para otorgarle significacién, dado
que el investigador que las tama como objeto de estudio no
controla el proceso de rememoracion del protagonista vy, si
no tiene un estrecho contacto con este Gltimo, las posibili-
dades de mitificacién y ocultacién de hechos son muy pro-
bables. :
Las autobiografias también pueden ser entendidas como
espejos o ventanas que nos permiten observar, conocer,
entender la vida de una persona y, ademas, a través de esta
persona, acercarnos a ciertos aspectos de la sociedad o de un
grupo social, o de un momento determinado de la historia. En
tanto ventanas, los relatos nos permiten observar o compren-
der el mundo y, en calidad de espejos, ayudan a su autor a
comprenderse a si mismo.

Las historias que oimos y {as que le contamos a otros o a
nosotros mismos dan un sentido singular a la experiencia, y
contribuyen a organizar la memoria. De ahi que las “historias
vividas” y contadas por los docentes no son soto un modo de
pensar acerca de su identidad, sino también un modo de
reorganizar sus conocimientos que posibilita cambios en la
practica profesional y en las valoraciones personales
(Clandinin y Connelly, 1990; Pinar, 1988). Por eso, escribir y
contar historias profesionales y personales se convierte en
una herramienta poderosa en la formacidén de profesores. Se




trata de provocar, a través de las narrativas, la reflexion sobre
el conocimiente practico y sobre la comprensién e interpreta-
cién del contexto de la propia vida. De este modo, se intenta
conectar el desarrollo del saber pedagdgico de los docentes
con el desarrollo de sus vidas personales a través de los pro-
cesos de autonarracién que, junto con la construccién de la
identidad profesionatl, profundizan el conocimiento sobre si
mismos.

Freema Elbaz (2002} refiere que en los relatos escritos de
los docentes se pueden identificar tres momentos o etapas,
que no guardan necesariamente un orden preestablecido nies
necesario atravesar por los.tres:

1) Un momento descriptivo en el que basicamente se relata
alguna experiencia personal. Para despertar el interés del
lector la descripcidn tiene que transmitir tanto tas sensa-
ciones del descubrimiento personal como la representacion
de un aprendizaje publico para otros. Estas descripciones
no son sencillas de evaluar desde una perspectiva acadé-
mica y estan centradas en el narrador.

2} Un momento narrativo en el que la descripcién adopta la
forma del relato, donde aparecen los conflictos, se usan
metaforas, cronologias, surge una suerte de didlogo desde
el interior de la narracidn con voces del exterior. Se inclu-
yen también aqui conceptualizaciones para dar un encua-
dre al relato.

3] Un momento interrogativo, donde se cuestiona lo escrito,
se descubre o toma conciencia de aspectos que estaban
velados. En algunos casos, una pregunta genuina da origen
a la escritura autobiografica como modo de responder a
ella.

En muchos relatos que investiga esta autora, las descrip-
ciones permitieron a los docentes pasar de un conocimiento
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AUTOBIOGRAFIA ESCOLAR

tacito a uno explicito, o entender algunas dimensiones de la
realidad tanto objetivas como subjetivas no conscientes
hasta ese momento, lo cual significa un descubrimiento muy
importante que incide en los procesos de formacién de
docentes. Los futuros docentes se valen de los marcos teo-
ricos para realizar una exploraciéon personal de sus propias
practicas profesionales, {o cual quiere decir que dichos mar-
cos son algo mas que un mero discurso impuesto o una ver-
dad absoluta estereotipada sin efectos practicos. De lo que
se trata, entonces, es de develar algo del orden de lo oculto,
gue no es evidente ni accesible a través de la observacién. Es
necesario conversar, dialogar con uno mismo y con otros
para explicitar e interpretar, con prudencia, esos conoci-
mientos.

Por otro lado, {as autobiografias, a través de un enfoque
clinico, son también un modo de acercarse al trabajo de for-
macion docente. Este enfoque se caracteriza por abordar el
conocimiento de un modo que privilegia una manera particu-
lar de mirar y de escuchar, donde importan el aqui y ahora, la
historia personal, los vinculos. Trabajar en la formacion
docente desde esta perspectiva constituye un cambio de Logi-
ca, en la que se pasa de lo que Gilles Ferry tllama una concep-
cién de la formacidén basada en las adquisiciones [de
conocimientos, saberes y técnicas}, a un modelo centrado en
el proceso (de autoformacién] y en el anélisis (de lo imprevisi-
ble y no dominable]. De este modo, el autor sostiene que se
puede lograr un trabajo de desestructuracidén-reestructura-
cion del conocimiento de la realidad. En el marco del enfoque,
encontramos, entonces:

l.a preocupacién por aprehender las situaciones singulares,
sus multiples dimensiones y desarrollos con {a sensibilidad y
el rigor que exige la presencia, la atencién, la apertura a lo
imprevisto, la requlacién de los procesos, la conciencia de lo




gue se juega, en suma, el sentido del drama educative (Ferry,;
1990: 40).

La elaboracién de una autobiografia escolar es una tarea
compleja que requiere un tiempo importante de dedicacion y
" una carga afectiva intensa. Con frecuencia, la evocacion del
pasado esta ligada con emociones profundas. Es por esta
razén que la actividad de escritura no se realiza de unavezy
para siempre. En muchos casos, los futuros profesores sue-
len comenzar diciendo que no se acuerdan nada o que prefie-
ren no recordar. Es precisamente alli donde la consigna de
trabajo y el sostén del docente se vuelven fundamentales. La
estimulacién sucesiva del recuerdo, su escritura y su lectura
habilitan la emergencia de nuevas sensaciones, imégenes e
ideas, al tiempo que permiten desocultar y ordenar ese mate-
rial dandole un nuevo sentido a la luz del tiempo actual y del
conocimiento tedrico que se pone en juego para el analisis.

Las autobiografias representan unas formas de autoex-
presién de la propia vida y como tal son contradictorias, con-
flictivas, llenas de sucesos, de bisquedas, de cambios, de
reflexiones. En ellas, es dificil diferenciar entre la vida rela-
tada y la vida experimentada, pues el mismo acto de escribir
y contar las hace practicamente inescindibles. La memoria
es selectiva, omite ciertas informaciones, agrega otras,
archiva versiones de hechos que valoramos como positivos y
rechaza otras versiones sin tener necesariamente concien-
cia de este proceso. Ademds, la seleccién se corresponde
con un tiempo y un espacio especificos del relator, acotados
en la historia personal, intersubjetiva y social, y vivenciada de
modo consciente e inconsciente. Estas instancias condicio-
nan las elecciones de temas y la forma de abordarlos, asi
como la naturaleza de las explicaciones e interpretaciones
gue de ella se hagan.
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El trabajo profundo y sistematico sobre la autobiografia
escolar de los futuros docentes es muy valioso, porque abre
una puerta para que cada uno se apropie de su proceso de for-
macién, desarrolle su autonomia, explore sus deseos, temo-
res, dificultades y fortatezas. Conocerse a si mismo permitira
reconocer a los otros, discriminar lo propio de lo "heredado”,
comprender qué marcas dejaron los otros sujetos significati-
vos de su historia y cdmo esas marcas podrian incidir en su
practica profesional. En sintesis, trabajar sobre la biografia
personal es una manera de “restituir” la experiencia a quien
la ha vivido, haciendo un pasaje del nivel inconsciente al cons-
ciente.

LA ESCRITURA COMO ESTRATEGIA

En esta seccion presentamos algunos fragmentos de
autobiografias producidas por alumnos de profesorados y las
consignas y actividades factibles de utilizar para estimular la
escritura.

En el cuadro de la pagina siguiente podemos observar un
tipo de trabajo en el que se intentan conectar los recuerdos
con ciertos conceptos tedricos del material bibliogréfico tra-
bajado.

Altomar a modo de ejemplo este testimonio, hemaos consi-
derado dos lineas de analisis: a) la narracién de la autobiogra-
fia escolar a través de una descripcién de un docente, de la
dinamica de la clase, de las vivencias como alumno, de sus
supuestos acerca del ensefiar y aprender, y bl la vinculacién
de algln aspecto del relato con el campo teérico propio de la
didactica.




Registro autobiagrafico

Analisis

"El profesor Mufioz era un hombre corpulente,
de estatura alta y gran porte. Carae arrugada
aunque de edad media. Tez morenay voz grue-
sa lo caracterizaban, Nos ensefiaba matemati-
ca en tercer afo, y su amuleto predilecto era
una regla de un metro de madera. Sus clases
eran muy estrictas, no se escuchaba una pala-
bra, ensefiaba los ejercicios y queria que las
aprendiéramos. Normalmente en los primeros
minutos de clase hacia pasar a dos o tres
alumnos al frente para resolver algunos de los
ejercicios que habia dado corno tarea la clase
anterior. El método de eleccidn era muy divec-
tido, pues caminaba por los pasillos ~regla en
mano- en busca de su elegido % cuando lo
hacia, dejaba estronar {sic] la regla contra el
banco. Un fuerte ruido y sobresalto le indica-
ban 2 uno que debiz pasar al frente. Pese a
todo este acto, Vitale era un hombre muy com-
prensivo, preocupado y apasionado por lo que
ensefiaba. Si bien el trato que aparentaba era
muy rdstico, era amable, gentil y muy respe-
tuoso con los alumnos. Instigaba a tener ganas
de pasar al pizarrény hacer los ejercicios pues,
can su trato, no buscaba hostigar a los alum-
nos, sino por el contrario evatuary slentarlos a
que se esforzaran por resolver los problemas
planteados. La sensacién {uego de un ejercicio
victorioso era la de realizacion.”

Dice Ana Cros en su libro
Convencer en clase, cap. 2,
pag. 59, que el "tono auto-
ritario del docente que da
consejos y tos justifica,
utitizandolos en algunos
momentos como  una
amenaza, s uh compor-
tamienta que también
caracteriza los discursos
preducidos en  otras
situaciones asimétricas
como, por ejemplo, el dis-
curso politico™. Veo ade-
més que el discurse del
profesor Mufoz era del
tipa “monogestionado”.
B.0.

Veamos otro ejemplo:

Tenfa una vocacién docente muy profunda y queria mucho a

sus atumnos. Pero era un hombre y los hombres no debian

mostrar demasiade sus sentimientos. Estos profesores

soberbios, marcando bien la diferencia del que sabe en opo-
sicién a los ignorantes.

M.

Este extracto muestra cdmo las creencias, los supuestos,

los prejuicios, se ponen en juego y se expresan en los relatos.

TRANSITAR LA FORMACION PEDAGOGICA
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El reconocimiento y el analisis favorecen la comprensién del
desempeno docente y ofrece informacidn acerca de las prac-
ticas institucionales.

Pistas para iniciar los relatos

a) Antes de producir la narracién de la propia vida, utilizar foto-~
grafias o documentos autobiogréficos elaborados por otras
personas vy, a través de los mismos, entrenar el anélisis de
los docurnentos personales sobre producciones que, al ser
ajenas, ponen en juego la propia implicacion en menor grado.

b] Analizar varios relatos autobiograficos desde una proble-
mética o tema especificos, permitiendo las comparaciones
y/o las generalizaciones. '

c] Presentar cada uno, en el grupo de formacidn, el propio
curriculum vitae a sus miembros, poniendo en evidencia
las légicas y las competencias adquiridas, los momentos
importantes de la formacién, las situaciones formadoras.
El curriculum vitae puede presentarse en relacién con los
saberes, las habilidades, las competencias o con el recorri-
do laboral, o ambas perspectivas simuttaneamente. Luego,
es posible intercambiar estos documentos entre los com-
pafieros y buscar puntos comunes y diferencias, estimu-
lando la formulacion de preguntas.

¢ Comenzando a evocar

Producir una autobiografia no es una tarea que se puede
comenzar en ‘frio”. Generalmente, ademas de explicar su
objetivo, es necesario plantear algunas actividades sensibili-
zadoras y preparatorias. Una de ellas, por ejemplo, podria ser
trabajar con el primer capitulo del libro de Philippe Jackson,
Las ensefianzas implicitas, en el que se describe la historia de




la Sra. Henzi, profesora del autor, quien relata los recuerdos
que tiene de aquella docente. La lectura del texto como mate-
rial disparador invita a los futuros decentes a realizar sus pro-
‘pias evocaciones:

La sefiora Theresa Henzi fue mi profescra de algebra det pri-
mer afio del colegio secundaric en Vineland, New Jersey, en
1942, Era una mujer corpulenta, mas baja que el promedio, de
apariencia casi regordeta y de vestir poco distinguido -vesti-
dos inclasificables con el dobladillo a media pierna, alfiler de
camafeo en el cuello y zapatos “discretos” de tacdn bajoy cor-
dones-. Tenia tobillos gruesos y llevaba unos anteojos octogo-
nales sin marco cuyos tristales reflejaban la luz la mayor
parte del tiempo, lo cual hacia dificil leer la expresién de su
mirada. Tenia una cara redonda y agradable enmarcada por
un pelo castafio ondulado, veteado de mas. Supongo gue
aquel afo en que fue mi profesora tendria unos cincuenta y
¢inco afios o quizas algo mas.

Lo que recuerdo mas vividamente de las tempranas clases
matutinas de la sefiora Henzi es el modo que tenia de revisar
las tareas para el hogar, que nos habia asignado. Hacia pasar
a la pizarra, situada al frente del aula, a tres o cuatro alum-
nos para que estos resolvieran los problemas que nos habia
encargado el dia anterior. Normalmente se trataba de ejerci-
cios de ecuaciones extraidos del libro de texto en los que se
pedia simplificar las operaciones y despejar el valor de x. La
sefiora Henzi, de pie junto a la pared opuesta a las ventanas,
con sus anteojos resplandeciendo por el reflejo de la luz, leia
el problema en voz slta para que los estudiantes que estaban
junto a la pizarra lo copiaran y resclvieran mientras el resto de
la clase observaba. A medida que cada alumno terminaba sus
célculos se volvia hacia la clase-y se corria un paco para per-
mitir que los demés vieran su trabajo. La seriora MHenzi revi-
saba cuidadosamente cada solucién [como haciamos todos
los demds que nos halldbamos sentados], y prestaba atencién
no solo al resuitado sino también a cada paso dado para lle-
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gar a él. {Todos los calculos debian exponerse en detalle sobre
la pizarra.] Si todo estaba bien, la profescra enviaba al alum-
no de regreso a su banco con una palabra de elogio y asintien-
do brevernente con la cabeza. Si el alumno habia cometido un
error, lo instaba a revisar su trabajo para ver si él mismo
podia descubrirlo. "Alli hay algo que estd mal, Robert”, decia.
“Hazlo de nuevo”. Si después de unos pocos segundos de
escrutinio, Robert no podia detectar su error, la sefora Henzi
pedia un voluntario [normalmente se ofrecian muchos volun-
tarios] para que sefalara dénde se habia equivocado su des-
venturado companero.

[..] ¢Era eso lo que nos ensefiaba la sefiora Henzi? ;A tomar-
nos seriamente el algebra? [...] En su clase no se perdia el
tiempo en bromear. A nadie se le ocurria simutar que sabia la
respuesta sino la sabia. Y, por supuesto, esa era la parte méas
hermosa de la materia, o por lo menos asi me parecia a mi en
esa época. Siempre habia una respuesta, y una respuesta
correcta. Tode era tan imparcial. No tenia importancia quién
fuera uno ni con cuanta nitidez escribiera en {a pizarra ni con
que suficiencia sonriera al terminar su trabajo y volverse
hacia la profesora. Alli estaba el resultado para que todos lo
vieran: x = 6. ;Estaba bien? ;0 estaba mal? Tenfa que ser una
cosa o la otra. No habia ningGn "si” ni ningGn “pero” ni ningdn
“tal vez". ;Era esa una de las ensefianzas implicitas?
[Jackson, 1999: 21).

La evocacién se realiza buceando en la memoria, yendo
para atras y empezando nuevamente. Requiere tiempo y tran-
quilidad. Se trata de la busqueda de aquellas cosas que fue-
ron significativas y que persisten en nuestro recuerdo. Por
ello, es importante realizar un registro de las mismas.

Cabe aclarar que entendemos que la evocacidn es siempre
una reconstruccian hecha en el memento en que la misma se
produce. Pero no se trata de buscar la "verdad” sino lo que se
puede reconstruir en el aquiy ahora.

AUTOBIOGRAFIA ESCOLAR




¢ Comenzando a escribir

Cuando proponemos a los estudiantes que escriban una
autobiografia en la que narren sus experiencias de formacidn
mas significativas en el marco de {a educacién formal como
alumnos, solicitamos una reflexidn conceptual alrededor de
las situaciones y un anélisis de las huellas dejadas por sus
maestros/as.

Para elaborar la autobiografia sugerimos:

1. Que traten de evocar su pasaje por el sistema educativo
considerando los distintos niveles de escolaridad. Que res-
caten lugares [aula, patio, calle, direccidn, etc.], momentos
[entrada, salida de la escuela, clases, recreos, actos, etc.],
personas (docentes, compafieros, directores, etc.) y todo
aquello que consideren valioso para incluir.

2. Que registren esas situaciones. Que escriban en primera
persona, y relaten como era el profesor/a, maestro/a, cémo
ensefiaba, qué hacian como estudiantes.

3. Que organicen el relato del modo que deseen. Por ejemplo
del presente al pasado o viceversa. Que incluyan, si les
parece pertinente, fotografias, copias de baoletines de cali-
ficaciones u otros elementos que permitan documentar
sus experiencias educativas.

4. Que realicen vinculaciones entre lo escrito y cuestiones
tedricas desarrolladas en algunas de las asignaturas.
Ademds, que intenten una reflexién sobre las huellas que
las situaciones significativas mencionadas como estudian-
tes dejaron en la propia vida y piensen cdmo impactan o
pueden impactar sus practicas docentes.

Por Gltimo, otro modo de trabajar la biografia escolar y/o
profesional es a través de ejes tematicos. Esta modalidad se
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funda en los aportes de Bernard (1988] sobre lo que se deno-
mina “biografia temética”, entendiéndola como una manera
de apropiarse de la formacion.

Algunos ejes de analisis ‘podrian ser: la relacién con el
saber y los aprendizajes; el analisis de la negociacion de sig-
nificados: los modos de construir conocimientos: la relacién
con el poder y la autoridad; la relacion entre la profesidn de
base y (a formacién docente; la relacidon con el cambio, focali-
zando el relato especialmente en los momentos de articula-
cién entre niveles {por ejemplo, el pasaje de la escuela
primarta a la escuela media), entre muchos otros.

Como hemos podido observar, las propuestas de trabajo
hasta aqui comentadas permiten abordar la autobiografia
escolar y/o laboral desde diferentes perspectivas, enriquecien-
do el relato lineal o cronolégico que es al que més habituados
estamos y utilizando también el aporte de otras disciplinas
como la literatura, la sociologia, la historia. Estos aportes
constituyen auténticas “pistas” para que los docentes en for-
macion puedan iniciar el relato y tomar ideas de cdmo otros
han escrito y relatado sus propias autobiografias.

ALERTAS Y RECAUDOS

Las investigaciones pedagdgicas que utitizaron los docu-
mentos personales como objeto de estudio no han estado
exentas de criticas. Algunos autores descreen del pader de los
relatos autobiograficos para establecer una relacién auténtica
entre {a teoria y la narracién, porque sostienen que la voz del
docente queda oculta cuando examina su trabajo a la luz de
esas teorias (Davies, 1998].

Otra de las preocupaciones esta dada por tos “limites vy
alcances” del uso de las autobiografias. En este sentido se
han formulado preguntas tales como:




* ;No es demasiado arriesgado indagar en la autobiografia,
en tanto se refiere a la vida personal del estudiante?

* ;Qué formacién deben poseer ios docentes a cargo del
cursao para trabajar con este dispositivo?

* ;Qué resistencias se manifiestan en los estudiantes ante
este dispaositivo?

e ;Como ofrecer una relacidn continente-contenido adecua-
da ante algunos descubrimientos que los alumnos hacen
acerca de su propia historia escolar? ;Es la clase, desde su
organizacidn, el espacio adecuado para contener?

s ;Qué tipo de informacién es pertinente exponer ante los
colegas? ;Qué grado de_confianza y confort psicolégico
&s necesario crear en un grupo de formacién para expo-
nerse?

Algunas reflexiones para analizar estas preguntas nos
inducen a pensar que la formacidn es un proceso continuo,
que requiere un trabajo profundo sobre uno mismo y sus
vinculos con otros. Para poder trabajar con este dispositivo, es
necesario crear condiciones de confianza bésicas entre los
docentes y los alumnos, y resguardar la informacion que cir-
cula en el curso. ‘

Se trata, pues, de trabajar sobre la comprensién de qué
elementos de 1a historia personal influyen en su historia pro-
fesional, céma incide lo familiar en la eleccidny el ejercicio de
la profesion, y qué aspectos de la historia escolar favorecen u
obstaculizan el desemperfio del rol profesional.

En este sentido, el capital de experiencias de una persona
constituye una primera fuente de informacion y de un “saber
hacer” que cada uno aplica cuando empieza sus practicas. Pen-
samos que utilizado en forma adecuada, este dispositivo per-
mite un trabajo de reflexién personal sobre las propias
experiencias y sobre la relacidn con los formadores en la bds-
queda de una pluralidad de puntos de vista.
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Los interrogantes presentados, por tanto, deben ser toma-
dos comno alertas para saber qué aspectos es necesario tener
en cuenta para el encuadre pedagdgico de este dispositivo.

Las investigaciones acerca de las narrativas en la ense-
fanzay, en particular, en el campo de la formacion docente
son bastante recientes, por lo cual se abren multiples cami-
nos a explorar. Lo que ya es indiscutible es que, a medida
que se profundizan las investigaciones acerca de las expe-
riencias autobiograficas de los docentes, aparecen més evi-
dencias acerca de ta contribucién que estos relatos pueden
hacer en cuanto a la capacidad para debatir y comprender
cuestiones relativas a la ensefanza. Por otra parte, quien
elabora su autobiografia escolar puede acceder a un conoci-
miento de si mas profundo, al identificar sus fortalezas y
debilidades, hacer visibles ciertas dimensiones que en una
mirada superficial se vuelven oscuras, vincular aspectos
ligados a {a vida personal y profesional, y establecer relacio-
nes entre la teorfa pedagégica adquirida durante la forma-
cion docente y las propias experiencias escolares.

Cuando utilizamos este dispositive para la formacién
docente en el dmbito universitario, hemos advertido que el
docente a cargo del curso, que acompana las sucesivas elabo-
raciones de los relatos autobiogréaficos, desarrolla una escu-
cha atenta y sostenida, y puede ir adentrdndose en las
experiencias pasadas de sus alumnos, en los modos que
estos Gltimos tienen de percibir y dar sentido a dichas expe-
riencias, y en las modalidades singulares en gque configuran
articulaciones entre la practica y la teoria abordada en clase.
Asi, la autobiografia escolar puede constituir para el docente
una pista interesante y til a ta hora de entender como sus
alumnos comprenden el mundo y reconstruyen los saberes
especificos.

En las historias de vida hallamos quiebres, nudos proble-
maticos, ambigledades, dificultades electivas, valoraciones




en pugna. Encontramos también la revelacién de que en uno ;
mismo puede habitar mas de un personaje con diferentes
miradas sobre la realidad y sobre uno mismo, y el reconoci-
miento de que en una vida hay trabajo incesante para dar
coherencia a conductas y puntos de vista. Tal como nos lo
plantea Bruner, y lo estudia la teoria literaria actual, los tex-
tos en general, y con mas razdn los relatos altamente perso-
nalizados como los que aqui nos ccupan, pueden leerse e
interpretarse de diversas maneras en formas simultaneas.
Justamente esta peculiaridad apuntada en los fendmenos tex-
tuales es pertinente cuando recordamos la distincidn gque
senalamos previamente entre la persona que escribe y la figu-
ra del narrador, de forma tal que el autor autobiografico, al
igual que cualquier autor respecto a su produccidn, no solo es
un lector privilegiado que sabe exactamente cdmo fueron las
cosas y las experiencias transitadas, una suerte de “garantia
de verdad” de lo ocurrido, sino gue en la misma persona
denominada “autor” surgen dudas en la relectura de sus tex-
tos, nuevas interpretaciones, una comprension en progreso de
su existencia que le permite contemplar y atreverse a pensar
y realizar ciertos cambios de cara al futuro (Bruner, 1994].
Sin desconocer la limitacién del dispositivo y abonando a la
pluralidad de experiencias formativas, creemos que la elabo-
racidn de autobiografias escolares es una herramienta poten-
te y profunda que enriquece no solo a quienes la producen,
sino también a los formadores que las emplean en sus clases.
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5. DIARIOS DE FORMACION:" ¢
EL DIALOGO ENTRE LA

SUBJETIVIDAD Y LA PRACTICA

Martes 9 de setiembre

D., e profe de Civica, cont quien comparto la pasidn por el fit-
boly los colores riverplatenses... me facilité enseguida el pro-
grama de la materia en la que voy a dar mis practicas y juntas
nos pusimos a ver, de los temas que faltaban del programa,
cudl podria dar yo lincluso me dio a elegir entre varias posibi-
lidades]. Asi que elegi "Los derechos humanos en la
Argentina. Periodo 1976-1983". Primerc porque el tema me
gusta, ya que abarca tanto temas juridicos como histéricos y
es algo importante para nuestro pais. Sequndo porque es un
tema que domino bastante bien, ya que tuve la oportunidad de
tratarlo varias veces como docente, y siempre obtuve buenos
resultados de las clases; y tercero porque tengo algunos
recursos que pienso podria llegar a utitizar para armar una
clase interesante. Me gustaria vincular este tema con la cita
que Montero, L. (2001) hace de Grossman cuando habla del
conocimiento didactico del contenido:

“Comeo activos configuradores del curriculum, los profesores
dejamos patente en nuestras decisiones curriculares nues-
tros conocimientos e intereses; podemos pararnos mas en
aquellos que dorminamos mejor y nos interesa mas y conce-
der menos importancia e incluso evitar aquello gue conoce-
mos o valoramos menos; tratamos de adaptar lo mas posible
un determinado curriculum a nuestro propio conocimiento
seleccionando aquel en funcién de este.”

3
[}
Q
&
P-4
]
L
Q.
z
2
Q
<
=
fad
O
[T
<
o]
Z
=
2]
zZ
<
o
—




zZ
Q2
5}
<
=
&
o
[F1
L
Q
0
1=
4
<
[

..Ah, tengo una semana para hacer la planificacién... Si bien
tengo una idea central, me da incertidumbre no poder lograr
la planificacién que quiero.

Fragmento del diario de M. F.

Elegimos este fragmento del diario de formacién escrito
por una residente mientras realizaba sus practicas, porque en
él se muestra un relato que conecta aspectos cognitivos y
emocionales que expresan la vivencia subjetiva de la autora.
Al mismo tiempo, la reflexidn sobre la experiencia mediada
por su propio texto permite relacionar lo acontecido con con-
ceptos y autores del marco teérico estudiado durante la for-
macion. '

En el campo de las ciencias sociales y humanas, ios cien-
tificos sociales definen los diarios como documentos personales
que permiten registrar el flujo de acontecimientos cotidianos
publicos y privados, en forma contemporénea, desde la pers-
pectiva subjetiva del "diarista” (Plummer, 1989]). Como va lo
hemos mencionado, en el campo de la educacién et diario de
formacion es entendido como un instrumento metodoldgico
gue da cuenta de la mirada del narrador sobre las practicas
que esta desarrollando, y favorece la reflexién y toma de con-
ciencia sobre lo que hace, cdmo, por qué, y con qué modelos
de referencia. A su vez, contribuye at desarrollo de un trabajo
descriptivo, analitico y valorativo del proceso de investigacién
y reflexién del profesor (Porlén, 1999).

En la bibliografia relevada sobre los antecedentes de este
dispositivo, hemos detectado el uso de diarios de formacidn
en practicantes de diversas disciplinas. En el campo de la
enfermeria, Thorpe (2004]) los ha empleado con enfermeros en
formacién, partiendo de los modelos teéricos de Scanlon y
Chemomas (1997, de Wong y otros [1997) y de Kember y otros
(1999], considerando la reflexién como base, para luego ana-




lizar los alcances de los diarios de aprendizaje corno medios:
para estimular dicha reflexién.

Thorpe {2004) propuso a un grupo de alumnos de enferme-
ria que elabore diarios de formacién en los que se exploraran
conceptos que habian side discutidos en clase y que estuvie-
ran relacionados con las practicas que los alumnos llevaban a
cabo. Las devoluciones eran realizadas en forma individual
por medio de preguntas que estimulaban una mayor reflexién.
Como resultado, Thorpe senala que los textos de tos alumnos
en los diarios de aprendizaje permiten evidenciar los niveles
de reflexién con que cuentan. Entre las recomendaciones que
sugiere, se destaca que es necesario comunicar los abjetivos
del diario claramente a los alumnos de manera que puedan
reconocer el valor de {a escritura del mismo, asi como brindar
retroalimentacion constructiva, confidencial y especifica a
cada alumnoy, de esta manera, utilizar los diarios de aprendi-
zaje para mejorar la ensefanza.

En el 8mbito especifico de la gestién empresarialy el cam-
bio organizacional, Mark Shepherd, de la Universidad de
Brighton, Gran Bretada, hace referencia a su propia experien-
cia de elaboracién de un diario de formacién como una mane-
ra de autoconocimiento personal y profesional. Toma como
base la premisa de que la préactica reflexiva puede contribuir
en la mejora profesionaly que dicha practica puede ser desa-
rrollada y enriquecida por medio de un abordaje investigativo
sobre el propio pensamiento y la accién. Considera que ia
escritura de diarios es un medio para conocer la naturaleza
misma de la practica profesional a través de generar, inter-
pretar y presentar la informacidn, a partir de la cual se crea
un texto que es la materia prima a ser interrogada (Shepherd,
2006}

En su propio diario, Shephard captura incidentes criticos
y, para su descripcidn, emplea las siguientes preguntas guia:
¢Qué siento sobre la situacién? ; Qué pienso sobre esa situa-
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BIARIOS DE FORMACION

cién? ;Qué he aprendido? ;Qué acciones implementaré como
resultado de lo que he aprendido?

Por su parte, Cooper y Stevens {2006} examinaron los mé-
todos empleados por cuatro profesores de universidades nor-
teamericanas al escribir sus diarios. Para eso, ademas de
analizar sus diarios, mantuvieron enirevistas en profundidad
con cada uno de los docentes. Del anélisis de los documentos
y de las entrevistas se destacan cuatro aspectos fundamenta-
les sobre los que giran tos diarios: 1] los docentes entablan
conversaciones con ellos mismos a través de los diarios,
sobre sus vidas y trabajo; 2] hacen referencia a estrategias de
organizacién, en especial cuando tienen que responder a
complejas demandas externas; 3) se mencionan estrategias
individuales para cubrir las expectativas que de ellos se tiene,
y 4) se reflejan procesos de revision y reflexion, fundamental-
mente cuando los docentes cubren multiples areas, como la
docencia, la administracién o la investigacion.

El estudio confirma, segun los autores, que la escritura de
diarios favorece los procesos metacognitivos en el aprendizaje
de adultos, mejora la resolucién de problemas y promueve la
toma de conciencia de los conocimientos tacitos. En sus pala-
bras, la préctica de escritura de diarios en los adultos “no solo
promueve un modo de conocimiento mas profundo sino ade-
mas una manera de tomar control de sus experiencias y conti-
nuar aprendiendo y desarrolldndose como adultos” (2006: 343).

Otro de los autores que ha propuesto la escritura de diarios
para propiciar la reflexién sobre la propia practica ha sido R.
Barbier. En su libro, Practicas de formacidn, Barbier menciona
que:

La "itinerancia” representa el recorrido estructural de una
existencia concreta tal como se manifiesta, poco a poco, y de
modo inacabado, en el entrecruzamiento de los diversos itine-
rarios recorridos por una persona o un grupo (1999: 97).




Algunas de las modalidades que Barbier plantea acerca de;
las etapas del diario de itinerancia orientan la escritura del
~diario y su posterior analisis:

¢ Escribir el diario durante la cursada de la carrera incluyendo
relatos de experiencias, reflexiones tedricas, preguntas,
dudas, recuerdos de la infancia, de la adolescencia, etcétera.

¢ Releer el diario y extraer los comentarios que tienen rela-
cién con el escribir y con la autobiografia para elaborarlos
de manera tal que pueda ser leido y entendido por otros.

o Presentar el material para que otro lo lea y lo comprenda
con la pretension de que le resulte significativo el aporte.

Por Gltimo, cabe mencionar a Elizabeth Gothelf, para
quien:

Escribir un "diario de formacién” se parece, en algln sentido,
a escribir un diario intimo o un diario de viaje, en la medida en
que permite reflejar la experiencia subjetiva de quien escribe.
Pero no solo es una catarsis o un registro, ya que el autor se
convierte luego en lector de su propia historia, de su pensa-
miento objetivado, de su emocidn olvidada y alli se reconoce,
se redescubre o se da cuenta de algo nuevo sobre si mismo.
El diario, que en primera instancia es personal, puede luego
convertirse en un documento publico que permite intercam-
biar miradas sobre una situacién, chequear percepciones,
confrontar ideas, reflexionar en un espacio compartido
(Gothelf, 2007).

RETORNAR SOBRE Si MISMO PARA INTERROGARSE

Cuando un docente planifica, conduce y evalla sus clases,
hace uso de saberes apropiados durante su formacién inicial
y durante su practica profesional. Estos saberes se expresan
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en los esquemas prdcticos del profesor, entendiendo que
estos Gltimos constituyen el conjunto de decisiones y accio-
nes que se ponen en juego en cada situacion de ensefanzay
aprendizaje.

Podemos clasificar los saberes del docente en las siguien-

tes categorias:

Conocimiento acerca del campo en el que se ha especiali-
zado [cientifico, artistico, otros): incluimos aqui tanto los
conocimientos sustantivos como los saberes acerca de los
procesos de construccién de conocimientos en su area de
experticia.

. Conocimiento pedagégico: compuesto por los aportes de

las ciencias sociales y humanas aplicadas a la educacién
(sociologia, antropologia, psicologia, economia, ciencias de
la comunicacién, etc., en sus aportes especificos al campo
de la educacidn.

Conocimiento didactico: referido a las formas de ensefar,
teniendo en cuenta todas las variables que intervienen en
los procesos de ensefianza y aprendizaje.

. Conocimiento acerca del contexto: institucional, sociopoli-

tico, econémico.

Conocimiento personal: conocimiento de si mismo en los
factores personales que inciden en el ejercicio del rol [esto
es: conocimiento acerca del propio estilo de aprendizaje, de
las formas de vincularse con otros, de las instancias de su
biografia que pueden haber incidido en la conformacién de
sus concepciones frente al mundo, la tarea, etc)
(Schulman, 1987).

Todos los profesores han side alumnos, tienen experiencia

en la construccién de conocimientos del tipo |y Il, y cierta con-
ciencia de las estrategias puestas en juego para aprenderlos.
Los conocimientos del tipo lil y IV gue involucran una dimen-




sidn practica, requieren un acceso tedrico para su verdadera,
apropiacion, pero también, una puesta en accién y una refle-
xion sobre la misma. El tipo de conocimiento V, requiere un
acceso diferente, una introspeccién, una vuelta del docente
sobre si mismo.

Retornar sobre si mismo implica interrogarse sobre las
propias motivaciones, sobre el deseo de ensenar. Esta interro-
gacién parte de las practicas, de las experiencias de forma-
cidn concretas, de los episodios que cada sujeto protageniza
en situacidn de ensefar y/o aprender. La indagacién sobre si
mismo deberfa ser el punto de partida para el abordaje de la
dimensidon personal del profesor o futuro profesor para {a
toma de conciencia sobre las propias angustias, deseos, mie-
dos, su relacion con el poder, los modos de vincularse con el
saber, con los alumnos, con los colegas, etc. El diario de for-
macién es una estrategia adecuada para acceder a esta
dimensioén, ya que, a partir del libre registro de sensaciones,
ideas, emociones, hechos que han resultado impactantes por
distintos motivos para el autor del diario, el mismo puede
acceder a aspectos de si que se le revelan en los procesos de
escritura y relectura de una realidad a través del texto elabo-
rado {Gothelf, 2007). »

Podemos afirmar que la escritura del diario, en tanto se
constituye en un dispositivo narrativo, contribuye a la construc-
cién de la identidad profesional del docente en formacién. La
escritura del diario, ademas, puede ayudar a interpretar los
acentecimientos externos e internos que aparecen “mezctados”
en la situacién pluridimensional de la clase, permitiendo al
autor del texto dotarlos de sentido, volver a mirarlos, reinter-
pretarlos, explicarlos y prefigurar sus proximas acciones y deci-
siones. En la medida en que el diario se convierte en un registro
narrativo de la propia practica pasada y permite un compromi-
so activo y consciente con ta practica futura, va contribuyendo a
la construccidn dindmica de la identidad profesional.
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QUE Y CGMO ESCRIBIR

El diaric de formacidn puede utilizarse para: detectar pro-
blemas, hacer explicitas algunas concepciones, cambiar con-
cepciones, transformar la préactica (Porlan, 1999). Estas
acciones se completan a partir de la lectura y analisis solita-
rio o compartido de diferentes pasajes del diario.

El propdsito del uso de este dispositivo es para dar cuenta
de las experiencias que se suscitan en el primer contacto con
la ensefianza en contextos escolares para algunos, y en (a re-
significacion de la propia practica para aquellos que ya ejercen
la docencia. A continuacién presentamos cuatro fragmentos
extractados de diarios de futuros docentes. En ellos pueden
apreciarse diferencias de estilos y matices:

Diario 1

Comienzo a observar, se trata de la clase donde voy a hacer
mi primera practica. Fui a observar y si bien la directora de
estudios fue muy cordial, la docente fue bastante distante,
ademas tomd una evaluacion e intentd que me fuera dicién-
dome que no iba a poder ver nada. lgual me quedé. Los chi-
cos son super respetuosces y ordenados, pero no pude
apreciar mucho mas. La docente me dijo verbalmente
"Teorfas politicas del Estado” (?7772?27277). Un tema muy
general y amplisimo. Después en absoluta contradicciéon me
dio unas fotocopias de un texto pretendiendo que lo utilizara
como bibliografia. Me fui (creo que para no volver mas),
Empecé con un intento de planificacion, me volvi loca para
encuadrar y recortar el tema, el libro no me gusté nada, no
podia determinar objetives, no me salian estrategias, me
parecia que tenia que dar historia, un desastre. Volver y volver
sohre el tema, hasta que pude recortarlo un poco, pero no
podia destrabar nada. Sentia tanta impotencia que en ta reu-




nidn de tutoria me puse a llorar [todavia me da verglienza).
[..] Llequé una hora antes a la clase y con sorpresa veo qué
en la puerta de la escuela ya estaba M. Esto merece un péarra-
fo aparte. Verdaderamente senti el acompafnamiento de mis
tutoras, tanto el dia de la crisis como en el intercambio de
mails, la respuesta fue perfecta. Yo que creo que puedo hacer
todo, también creo que no hubiera podido hacer esto sin ellas.
Ver a M. que ya habia llegado fue muy tranquilizador.
Fragmento del diaric de un estudiante de
la carrera de formacidn docente.

Diario 2

Llegué & la clase y antes de poder ingresar al aula nos topa-
mos con el primer problema: "alguien” habia roto un vidrio de-
la puerta de entrada del aula, y nadie se habia hecho cargo. £l
preceptor les estaba hablando acaloradamente, atento a la
circunstancia no era para menos, sin embargo el tema quedé
sin solucidn y bajo amenaza de una sancidn colectiva si no
aparecia el culpable... estaban perturbadoes pero igualmente
no cedian... Se hizo dificil remontar la dispersidn... Los ner-
vios me consumian... creo que hacia calor pero yo sentia frio...
el motivo de dichos nervios era que conforme habiamos
hablado con mi tutora, por las caracteristicas del grupo y la
hora en que me tocaba dar clase (12:20, Gltima hora para los
chicos] como actividad me sugirié un crucigrama. La idea era
agregar algo lddico que cumpliera la funcion de repaso de lo
visto en la clase anterior de forma mas dindmica y entreteni-
da pars ellos, pero para mi era una pesadilla... no era que no
queria implementarlo, ni que dudara de su pertinencia pero la
idea era administrarlo de forma tal que o [sic] genera disper-
sién, y en un tiempo determinado, ya que caso contrario no
alcanzaria a dar otros temas [...].

Pese a las dificultades, la actividad resulté significativa y sir-
vié de repaso de lo visto la clase anterior y una forma de cie-
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rre menos mondtona de lo que hubiera resultado un cuadro
en el pizarrén [..].
Durante las tres clases pequé de un vicio constante, que es
"engancharme” demasiado con lo que me comentan los gru-
pos y/o alumnosy perder la perspectiva y control de lo grupal.
El resto se dispersa mucho y comienzan a hablar de otro
tema... Trato de enmendarlo apenas me doy cuenta, y tratar
[sic] de poner en comUn lo que estdn comentando pidiéndoles
opiniones, pero sin embargo, sigo con el habito casi involun-
tariamente.

Fragmento del diario de A. M. 0.

Diario 3
Martes 7 de octubre. 20 hs

Finalmente terminé mis préacticas en la escuela media. La
clase de hoy tuve muchas cosas que quiero resaltar. La pri-
mera es que se cumplieron mis expectativas acerca de les
posters. Aunque algunos alumnos se distrajeron un poco con
los diarios y las revistas.

La tarea de confeccién de los pdsters en grupos también
estuvo signada por la misma caracteristica del resto de las
clases: algunos trabajaron y otros no.

Mi gestién de los pequefos grupoes creo que fue buena, hice
un recorride por cada uno de ellos, aunque luego la tutora me
puntualizd que a su criterio no le presté atencién al grupo del
fondo. [...] En la apreciacién que si cojncido es que en esta
clase puntualmente, estuve muy en “rol de preceptora” preo-
cupada principalmente por la disciplina. [...] Supenemos que
fue por los episodios de “sancién y control” que sufri en cla-
ses anteriores cuando la preceptora hizo sefialamientos
sobre el orden irrumpiendo en el final de mi clase. (...}

Al releer lo que llevo escrito hasta ahora en el diario, este dlti-
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mo pérrafo, junto con la inquietud que expresé en oportunidad
de analizar mi primera clase sobre la falta de interés de algu'—
nos chicos en las actividades, me remitid directamente a un
pasaje de Porlan, que pareciera haber escrito especialmente
para esta situacion y que me ayuda a responder el interrogan-
te que me habia planteado en ese memento y a fundamentar
un poquito mas la decisién que tomé en la clase de hoy con el
alumnao de nombre dificil.
" {Luego cita un parrafo del autor mencionado.]
Fragmento del diario de M. F.

Diario 4
Miércoles 15 de octubre

Como primera actividad traté de rastrear los conocimientos
previos de los alumnos, pero enseguida noté poca participa-
cién, o menos de la que yo esperaba. En ese momento temi
que seria dificil salir de esa situacidn.
iPor qué no participaban? ;Dénde estaba la falla? E{ discur-
s0 del docente, como dice Cros {Cros, A., Convencer en clase,
Barcelona, Ariet, 2003, pdg. 47, "tiene en cuenta al destinata-
rio definido por su edad, por su nivel de conocimientos, por
sus intereses, etc., y procura adaptarse a sus exigencias”. Ahi
encontré uno de los errores que cometi en mi tarea: creo que
di por sentado que los chicos conocian datos que para mi eran
obvios pero no para ellos. Me di cuenta de esa situacién ante
una pregunta mia, alguna respuesta obtenida entremezclé a
Revolucién Francesa con la Revolucién Cubana. Trataba de
lograr una exposicion dialogada pero en esas circunstancias
no podia obtener un buen resultade.

Fragmento del diario de B. H.

TRANSITAR LA FORMACION PEDAGOGICA
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Diario 5
Miércoles 29 de octubre

Como indica Perrenoud [Perrenoud, P, Desarrollar la practi-
ca reflexiva en el oficio de ensepar, Barcelons, Grao, 2004,
pags. 30-31], "Reflexionar sobre la accién es tomar la propia
accién como objeto de reflexion”. Por lo tanto, este tipo de
reflexién me ha permitido notar progresos y cuestiones que
aun debo mejorar. Con respecto a los progresos que noté en
relaciéon con las clases anteriores, fundamentalmente me
senti mas relajado (quiza también porque percibi ensequida el
interés de los alumnos) y que la practica sucesiva permitié
que mi voz fuera logrando ser cada vez mas audible, cosa que
me preccupd bastante las primeras clases.
Todavia me falta aprender a moverme en el aula y no quedar-
me tan estatico.
Creo que los recursos que utilicé fueron adecuados e intere-
saron a los chicos, aungue con respecto at uso del pizarrén
considero que todavia me falta practica.

Fragmento del diario de S. H.

Los fragmentos que elegimos presentar aqui dan cuenta
de diferentes estilos que resultan en producciones cuya pers-
pectiva, interaccién con la teorfa, inclusion de los aspectos
emocionales, etc., aparecen con diversos matices. Esto mues-
tra la rigueza del dispositivo en relacion con la posibilidad de
respetar la subjetividad de cada autor, sin perder por esto
potencia reflexiva. .

Si bien en todos los ejemplos presentados se integran
diferentes elementos que definen a los diarios de formacidn,
podemas diferenciar en ellos algunos aspectos en los que los
distintos autores se han focalizado. Tanto en el Diario 1 como
en el 2 los practicantes muestran sus conversaciones con
ellos mismos. En ambos casos se centran en las emociones




que las situaciones vividas como problemas y como contins
gencias inesperadas de la clase les han suscitado. Los dife-
rencia el hecho de que, en el segundo caso, el practicante
hace referencia a las estrategias individuales adoptadas, con
el fin de resolver el problema, en cambio el primero queda
atrapado en su actuacion personal. A partir del Diario 3 todos
muestran una interrelacién entre la teoria y la practica anali-
zada. En los tres casos se implican procesos de revision de
las clases considerando algunas concepciones teéricas como
referencia. En los Diarios 3 y 5 aparecen conceptos vincula-
dos a la teoria de profesores reflexivos y, en el caso del 4, se
incluye la reflexion a partir de la teoria pedagdgica. En los
Diarios 1y 3, las intervenciones de los tutores son considera-
das, en el primer caso, como acompanantes que contienen
los aspectos emocionales y, en el otro, las sugerencias son
tenidas en cuenta para pensar nuevas estrategias de inter-
vencién grupal. Por Gltimo, desde el Diario 2 al 5 se proponen
transformaciones a partir de reflexiones criticas sobre sus
practicas.

Ahora bien, jcémo ayudamos a los estudiantes o profe-
sores en ejercicio a producir la “materia prima” para la
reflexion? ,

La escritura del diario, en principio, implica continuidad.
Esto significa que es importante indicar a quienes se inicien
en esta practica narrativo-reflexiva, que deben realizar un
registro periddico de experiencias y escribir lo mas cercana-
mente posible a cada “clase dada”, efectuar dicha tarea “en
caliente”, para no perder informacién significativa, asi como
las emociones que produjo la situacién de clase. £Es conve-
niente fechar los registros en el diario y esto permitira luego
hacer una {ectura longitudinal del mismao. En este sentido, el
diario de practicas permite captar el proceso de aprendizaje
en un periodo de tiempo determinado, realizando reflexiones
comparativas y evidenciando avances, retrocesos y eventos
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gue van mostrando patrones de comportamiento y contribu-
yen a descubrir creencias, rutinas automatizadas, respuestas
creativas frente a imprevistos, etcétera.

Es habitual que ante la propuesta de escribir un diario de
formacién, de practica, o de itinerancia, surja la pregunta
sobre ;qué escribir? Es recomendable producir libremente
algun texto en cada clase, sin importar su extensién. El texto
puede ser:

¢ Una crénica [registro cronoldgico y descriptive) de todas las
tareas realizadas desde el inicio hasta el final de la clase.

» El relato de una tarea de ensefianza y/o momentos de
aprendizaje de los alumnos.

e | adescripcién de algln acontecimiento {lamativo de la vida
psicosocial del aula. .

e La descripcidn de aspectos relativos a la organizacién del
espacio o los materiales.

e Un comentario acerca de la relacion entre las expectativas
personales antes de la clase y lo que efectivamente sucedio.

e |anarracion de sensaciones, emociones, sentimientos que
surgieron en determinados momentos de la clase [sean
estos positivos o negativos).

e El registro de recuerdos de sifuaciones autobiograficas
anteriores que emergieron en la conciencia a partir de una
situacion de la clase actual.

e Eltestimonio de cualquier factor movilizante o significativo
para el autor del diario.

Una vez producido el primer texto, en la lectura y relec-
tura sucesiva, es posible que el autor del diario produzca
reflexiones comparativas, establezca analogias o reflexio-
nes con mayor profundidad sobre sus producciones mas
“viscerales”.

Para completar el efecto formativo de este dispositivo es




conveniente recordar que la lectura del mismo es importante;
Si bien el diario es un documento personal, y en este sentido
puede dar cuenta de aspectos intimos que su autor tiene
derecho a resguardar para si mismo, es interesante pedir a
los autores de diarios de formacién que elijan algunos pasa-
jes para leer en voz alta con un tutor o un grupo de pares. Este
ejercicio puede ser muy revelador al compartir la lectura con
personas que estuvieron presentes en la clase a la que se
hace referencia, o que también estan transitando el trayecto
de formacion.

MAS ALLA DE LO ANECDOTICO: LA RECUPERACION
DE LA EXPERIENCIA VITAL

Como todo dispositivo de formacidn, el diario tiene sus
limitaciones y es necesario tenerlas presentes.

Al proponer la escritura de diarios, podemos encontrar
relatos que sirven a su autor para pensar su practica, pero
también producciones anecdoticas o excesivamente cargadas
de valoraciones y con pocas evidencias fundadas en hechos.
Siguiendo a Hatton y Smith (1995], el peligro es que las pro-
ducciones se queden solo en el nivel "no reflexivo”, que informa
acerca de hechos o bibliografia, o en el nivel de "reflexiones
descriptivas” que intentan proveer razones basadas con fre-
cuencia en opiniones personales y experiencias previas mas
que en evidencias de la literatura o la investigacién. Si esto
sucede, nos podemos encontrar, ademas, ante una escritura
defensiva o al menos superficial que no necesariamente con-
tribuird al proceso de formacién.

En el caso de una tarea de aprendizaje, escribir con liber-
tad sobre las ideas y sentimientos que despierta permite des-
pejar la mente, expresar las ansiedades que la nueva tarea
genera, adquirir y recordar informacidén nueva, promover la
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solucion de problemas, e, incluso, pasar de la escritura libre
a la obligada (Pennebaker, 1994).

Cuando nos enfrentamos a una tarea profesional nueva o a
una nueva forma de desempenar tareas profesionales conoci-
das (la practica de ta ensefianza en nuestro ‘casol, surgen
muchos factores que nos producen ansiedad. Expresar estas
vivencias en el diario de formacidn es un modo de aliviar la ten-
sién y elaborar la situacién. Esto puede permitir al profesor prac-
ticante tener energia libre para atender a la multiplicidad de
factores que configuran la clase y responder en forma mas
relajada a sus demandas. Agendas y diarios son instrumentos
privilegiados para la escritura en el sentido aqui expuesto.

Pero la escritura no es magica. Pennebaker advierte sobre
sus limites y obstaculos. En algunas ocasiones, la escritura
puede ser una desventaja. Para controlar el lugar que esta
teniendo en ia propia vida y encausarla hacia una funcién
beneficiosa, este autor propone a los autores de diarios hacer-
se a si mismos las siguientes preguntas:

» ;Estoy utilizando la escritura como un sustituto de la
accion?

» ;Estoy haciendo de la escritura libre un ejercicio mera-
mente intelectual en tugar de un acto de autorreflexién?

» ;Estoy utilizando la escritura para protestar o quejarme sin
censura?

» ,Estoy utilizando la escritura para profundizar mi com-
prensién de mi mismo o para autocompadecerme y/o jus-
tificar mis acciones?

L.a lectura compartida del diario puede permitir que tutores
y pares entablen un didlogo con el autor, que este lo retroali-
mente y le permita profundizar su produccién. En tal sentido,
esta practica resulta superadora de las limitaciones propias
del dispositivo.




En el marco de la formaciéon docente, los diarios pueden
funcionar como una herramienta potente para promover un
aprendizaje activo en los estudiantes. Son una via de acceso a
la subjetividad del futuro profesor y un instrumento que le
permite retornar sobre siy producir conocimiento personal.

Al reflexionar sobre experiencias pasadas, sobre situacio-
nes actuales y sobre los resultados de sus acciones para
explicar lo que realizan, practicantes y docentes se ven con-
frontados con sus decisiones y las consecuencias de las mismas.
Esto les permite tomar conciencia de rutinas, intenciones,
repeticiones, rupturas y cambios.

El desafio esta en lograr que este dispositivo lteve a quie-
nes lo utilicen a los niveles que Hatton y Smith -tal como lo
expusimaos en el capitulo 2- denominan reflexién dialogada y
reflexion critica.

Por Gltimo, podemos postular que el diario “es también un
documento autobiografice”, si pensamos, como expresa J. M.
de Miguel {1996}, que las autobiografias son formas de repre-
sentar y a la vez de reconstruir la vida individual, en la medi-
da en que permiten la interpretacién de un suceso desde un
momenio posteriar a la experiencia vivida.

Es interesante considerar, siguiendo al autor antes citado,
y cormno ya mencionamos en este mismo libro, que las autobio-
grafias son “espejos” y “ventanas”. En este sentido, nos atre-
vemos a extender la metafora y aplicarla al diario: “espejo”
para el autor y “ventana” para otros lectores. Ademas, tanto
un espejo coma una ventana nos permiten observar un recor-
te, una imagen contenida en los limites de sus marcos. Y el
diario, cuando se centra en un momento particular de la vida
0 en un aspecto especifico [es el caso del diario de formacidn),
nos permite conocer y reflexionar sobre alguna particularidad
de {a experiencia vital de la persona y su entorno. Podriamos
pensar el “diario de formacidn” como un recorte de lo que se
denomina autobiografia parcial y, especificamente, autobio-
grafia ocupacional o profesional (Gothelf, 2007).
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6. MICROCLASES: PRAQTICAS*"
SIMULADAS DE ENSENANZA

i

Mi sensacion después de dar mi primer microclase fue que
habia sido un total desastre porque me habia pucsto suma-
mente nerviosa, sohre todo porque tenfa miedo de no llegar
con el tiempo pautado para la duracion de la misma. También
tuve miedo de no alcanzar las expectativas gue sentia tenian
puestas en mi [como en el resto}. De todos modos, después
de un primer momento de nerviosismo e insequridad respec-
to de como estaba planteando el contenido, me empecé a
relajar y a pensar que tenia que sequir y tratar de hacerlo lo
mejor posible. Senti que el tema, a pesar de que lo habia ele-
gide yo y es de mucha actualidad y me encanta, no era de mi
gran dominio y eso influyd bastante al momento de exponer-
lo ante todos. Senti que estaba dando un examen y no una
clase. Me di cuenta que tampoco habia permitido una partici-
pacién maés activa por parte de los compafneros-alumnos,
pero en realidad, en la planificacién misma me habia plante-
ado (a imposibilidad de hacerlo ya que no centaba con tedo el
tiernpe que me hubiera gustado tener para desarrollar el
tema y exponerlo generando un debate més activo.
Finalmente, creo que senti una sensacion de frustracién por
no poder haber hecho realidad lo gque yo habia imaginado
como mi primer microclase, es decir, exponer con solturs,
seguridad, mantener un ritmo de clase, tener la atencidn de
mis compafieros, generaries interés en el tema, entre otras
cuestiones.

Testimonio de una estudiante de profeso-

rado (después de su primera microclasel
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Los testimonios que los estudiantes producen sobre los
momentos previos y posteriores a sus microclases permiten
entrenar la capacidad de reflexionar sobre las decisiones
tomadas antes, durante y después de la accidn.

En este capitulo analizaremos cémo podemos utilizar estas
experiencias para que los futuros docentes comiencen a tran-
sitar el camino de la toma de decisiones reflexiva.

El origen de este dispositive se remonta al afio 1963. Un
grupo de investigadores de la educacion compuesto por
Fortune, MacDonald, Cooper, Allen, Stroud y un grupo de
maestros desarrollaron, en la Universidad de Stanford, una
estrategia llamada “microensefianza” para la formacién y
perfeccionamiento de los docentes.

Mas tarde, en 1978, Dwight Allen y Kevin Ryan escribieron
un libro sobre microensenanza en el que sefalaban los bene-
ficios de este dispositivo para la formaciéon de profesores en
servicio, que no provenian del campo de la docencia y que
pertenecian a otras profesiones como abogacia, arquitectura,
musica, etc., y, por lo tanto, carecian de formacién pedagégi-
ca. Los autores describieron la microensefianza como un pro-
cedimiento de entrenamiento cuyo objetivo es que el profesor
observe, en una situacién controlada, su modc de actuar. Es
decir, una practica que un docente en formacién lleva a cabo
en un tiempo breve, con un grupo pequefo de alumnos (en
situacién de laboratorio, en general con sus propios compa-
fieros en el rol de alumnos), con el fin de desarrollar habilida-
des especificas (también llamadas microelementos), como
por ejemplo, aprender a usar el pizarrén de manera organi-
zada acompanande la exposicidn, conducir un interrogatorio
didactico, abrir una clase, usar correctamente la voz y el
vocabulario, entre otras. El entrenamiento eficaz de estas
destrezas técnicas de ensefanza era el objetivo de la micro-
ensefanza en sus inicios. El foco de atencién puesto en los




microelementos partia del supuesto de que para poder ense-;

Aar era necesario dominar las distintas habilidades, a partir
de las cuales se construian y conducian las clases (Peleberg,
1987).

Para la implementacion de la microensefanza se han uti-
lizado, desde el inicio, recursos de la tecnologia, como los cir-
cuitos cerrados de televisidn, los instrumentos de medicién y
evaluaciodn, y los materiales de entrenamiento especialmente
elaborados. La duracion prescripta para una microclase era
de diez minutos. L.a misma se grababa o filmaba para que el
practicante pudiese observarse, analizar sus acciones, recibir
retroalimentacion y volver a-ensefiar, corrigiendo sus errores
en la sequnda oportunidad.

El andlisis de la microclase que proponia este modo de
entrenamiento estaba basado en una auténtica retroalimen-
tacién, que reunia informacidn de diferentes fuentes: la fil-
macién realizada, la autoevaluacidn del docente/practicante,
los comentarios de los colegas, sumados al andlisis y las
sugerencias del profesor a cargo. Todos estos recursos y mi-
radas ayudaban al docente en formacién a reestructurar la
actividad y volver a realizarla inmediatamente con un nuevo
grupo de colegas-alumnos.

Hasta aqui, hemos descrito el dispositivo como lo plantea-
ban sus primeros autores, ligados a una visidn positivista de la
formacion docente, que enfatizaba el desarrollo de habilidades
propias de una concepcidn técnica de la ensefanza. Por otra
parte, la practica, llevada a cabo en una situacién artificial, bus-
caba convertir el espacio de aprendizaje en una situacién de
bajo riesgo, en la cual era posible equivocarse sin consecuen-
cias para alumnos “reales”. Si bien esto es una posible ventaja,
cabe preguntarse, entre otros aspectos, si las habilidades asi
entrenadas en situaciones tan controladas son facilmente
transferibles a situaciones reales de ensefanza y aprendizaje.
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En términos de construccidn histérica, debemos mencio-
nar que algunos aspectos de la microensefanza se utilizan
desde hace muchos afios en situaciones de entrenamiento de
profesionales de diversos campos. Por ejemplo, Jason (1967
ha usado la microensefanza en la educacion médica. LLa expe-
riencia se basé en proponer a los estudiantes de tercer afio de
medicina que entrevisten a un paciente que simulaba acudir al
consultorio y que habia sido entrenado para representar va-
rias conductas. Las entrevistas se grababan y se analizaban
en clase para elaborar cuestiones sobre la relaciéon médico-
paciente y luego se volvian a realizar las entrevistas. En la
actualidad, en el marco de las ciencias médicas se siguen uti-
lizando dispositivos que pueden considerarse emparentados
con esta propuesta. Algunos de los procedimientos gue for-
man parte de las evaluaciones gue se conocen como OSCE'
son ejemplo de ello.

En la década de los sesenta y hasta mediados de los seten-
ta, la microensenanza se desarrollé del mismo mode en que
fue pensada por sus pioneros. Con el tiempo, surgieron nue-
vos enfoques que la ampliaron, modificaron y enriguecieron.

En los siguientes apartados, proponemos la resignificacién
de este dispositivo desde un paradigma de formacién de
docentes reflexivos. Con esa intencion, nos referiremos a este
dispositivo con el término "microclase”.

1. En términos resumidos, el OSCE (Objective Structured Clinical
Examination) puede definirse como un programa que propene la evaluacién
de competencias clinicas (anamnesis, examen fisico, resolucién de proble-
mas, interpretacién de radiografias, comunicacién, etc.), para estudiantes
de medicina ~tanto para la formacién de grado como para la de posgrado-
y que consiste en que los alumnos atraviesen por diversas estaciones en las
que se reproducen sityaciones clinicas en las que tienen que realizar diag-
nosticos y proponer la terapéutica apropiada para los pacientes.




LAS MICROCLASES Y LA REFLEXION
SOBRE LAS PROPIAS DECISIONES

Mas alld de los supuestos originales que restringian la
microclase a un espacio para adquirir o perfeccicnar micro-
habilidades, pensamaos que es posible aprovechar este dispo-
sitivo para generar una practica reflexiva, prestando especial
atencién a las decisiones que los profesores toman en el pro-
ceso de disefio, coardinacion y evaluacidn de sus propias prac-
ticas de ensefianza. En este sentido, Jackson ((1968] 1991)
plantea que el profesor organiza la ensefnanza considerando
tres momentos: el primero,-la ensenanza preactiva, en la que
se disefia la clase que se va a desarrollar; el segundo, ta ense-
fianza interactiva, que es el momento de la interaccidon con los
alumnos, y, por Ultimo, la ensefianza postactiva, que se centra
en un analisis de to ocurrido en clase y en la fase del disefo.

Siguiendo este modelo, es factible trabajar con el disposi-
tivo de microclases del siguiente modo:

* En la ensefianza preactiva, se trabaja en clase, con los
futuros docentes, sobre los modos en que se va a llevar
adelante el trabajo, los criterios para la distribucién de los
temas a ser ensefiados, las caracteristicas de la planifica-
cidn. En esta instancia se establecen permanentes relacio-
nes entre los conceptos tedricos aprendidos y los aspectos
de la practica. De este modo, se favorece la reflexién
mediante el planteamiento de problemas, preguntas,
orientaciones, ofreciendo en tiempos adecuados la infor-
macidn pertinente, lo que permite que el practicante selec-
cione estrategias de accidn para su experiencia de clase.

¢ En el seqgundo momento, correspondiente a la ensefanza
interactiva, el futuro docente desarrolla su actividad frente
a sus companeros y a los profesores, poniendo en juego o
que anticipd en su planificacién. Al mismo tiempo, algunos
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de los companeros funcionan como chservadores, regis-
trando lo que sucede a traves de diferentes instrumentos
de observacion.

¢ Finalmente, en el tercer momento, el de la ensefanza pos-
tactiva, se produce el intercambio de percepciones entre el
practicante y una pluralidad de voces: el grupo de alum-
nos-colegas y los profesores. Este es el momento en el que
el futuro docente realiza un trabajo de construccidn de sig-
nificados sobre la clase observada, a partir del didlogo en
el que intenta primero describir lo que ocurrié para luego
tratar de comprenderlo, utitizando ademas de las opinio-
nes personales basadas en creencias e ideas previas, cono-
cimientos provenientes del campo teérico de la ensefanza
y el aprendizaje. Transcurrido el tiempo, esta instancia es
retomada cuando el practicante reflexiona nuevamente
sobre la clase realizada, las devoluciones de sus compane-
ros y de sus formadores y su propia percepcion sobre lo
ocurrido.

A continuacidn, presentamos un testimonio que ejemplifica
las reflexiones que un alumno puede hacer en los diferentes
momentos del dispositivo:

Momento 1

Para la microclase, comencé a preparar con mucha anticipa-
cién el trabajo: imprimi ldminas que llamaran (a atencién,
consideré que los colores, a abogados acostumbrados a tra-
tar con la oscura letra de la ley, les despertaria la atencién.
Las ldminas en blanco fueron recortadas, pintadas con colo-
res estridentes y pegadas sobre cartulina negra para provocar
el contraste visual y de memoria, que fuera Gtil a los fines de
la ensefanza y que perduraran en el tiempo.

Consegui un relato movilizador para leerles (sobre el rechazo
a una solicitud de cambio de sexo), a fin de conmover sus sen-
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timientos y provocar una sensacion de repudio (esperabal,
que llamara a su interés por ver cudl era la solucidn que (yol
propondria. Busqué ilustraciones que fueran dtiles a la com-
prensidn [entendia - que no seria facil hacerles comprender
cuestiones biologicas a ebogados, aunque confiaba en que
algo se pondria en juego de sus conocimientos previos), las
imprimi en color y con epigrafes con el fin de que los concep-
tos que pudieran escaparse durante la clase, sirvieran a quien
tuviera interés en el tema, o se le presente un caso futuro. Lef
y relef la informacién encontrada en libros, apuntes e Internet.

[.]

Momento 3

Yo senti y siento que la clase fracasd. Si no les sirvié a ellos,
no me sirve a mi... jA qué se debié? Pienso, en primer lugar,
a la mala eleccién del tema. Hoy recibi un mail de un compa-
fero, diciéndome que la clase estuvo muy bien, pero que no di
con el publico indicado. Agradezco su aliento, pero sé, a la
vez, que yo lo tendria que haber previsto. Porque, como alum-
no, poniéndome en el lugar del otro, uno sabe que si no tiene
la clase a cargo, lo que desea es facilitar el aprendizaje, no
complicarlo, Deberé, en lo sucesivo, ver cuél es la situacién
del auditorio antes de elegir el tema. Pero me pregunto: ; si el
tema estd dado (ordenado}? Ir de a poco... ;Y si el tiempo es
escaso? Restringir la explicacién, adaptarla, buscar otros
recursos. Creo que el uso de cafién o de filminas hubiera sido
mas apropiado. Por otra parte, se presenta la complejidad del
tema, vy el desconocimiento del auditorio: se debe evaluar su
comprensidn dentro de los limites del tiempo asignado. No se
logra su aprehensidn en tiempo escaso. Pero lo que me pasé
me sirve para pensar.

En el testimonio transcripto, el practicante incluye los comen-
tarios de los observadores y un cuestionamiento a las ideas pre-
vias que fueron su marco de referencia para la planificacion de la
clase, a la luz de lo ocurrido en el momento interactivo.

TRANSITAR LA FORMACION PEDAGOGICA
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Cabe agregar que no solo el practicante aprende en este
espacio, también los colegas que observan y analizan la clase
desarrollan su capacidad para observary ofrecer retroalimen-
taciones que contribuyan al progreso profesional de los cole-
gas indicando ejemplos, mostrando evidencias, formutando
preguntas, describiendo situaciones, aportando conceptos de
algun autor, teorfa, etcétera.

Si se filma la practica, el alumnao tiene la posibitidad de lle-
varsela, de observarla nuevamente y, a la clase siguiente,
reconsiderarla relevando nuevas comprensiones, establecien-
do nuevas conjeturas, profundizando ideas ya discutidas y
escribiendo algunos lineamientos de trabajo.

Cuando analizamos microclases, es necesario considerar,
en todo momento, que {a clase en cuestién se trata de una
reconstruccién de la experiencia que no es exacta nj equiva-
lente a lo que efectivamente sucedié en el momento interac-
tivo. No obstante, a partir de los registros de observacién,
podemos revisar las decisiones didacticas tomadas y pensar
en nuevas posibilidades a la luz de las teorias. Lo que trata-
mos de entender es el porqué y para qué de las decisiones,
tanto de las efectuadas durante la planificacion como de
aquellas pertenecientes al momento interactivo de la ense-
Ranza, enmarcadas en un contexto particular, en un espacio
y un tiempo determinados. Esta comprension que se constru-
ye no busca generar prescripciones en el sentido tradicional
de la microensenanza, lo que se propone es ayudar a pensar
alternativas, y a compartir propuestas, dudas, y experiencias.

PROTOCOLOS DE OBSERVACION Y DE ANALISIS

En este apartado queremos dar cuenta de algunas expe-
riencias e instrumentos que utilizamos en las microclases, en
tanto practicas simuladas, cuyo propdsito es construir la prac-
tica y la observacion reflexiva.




Ante todo nos parece importante senalar que, como ya
hemos referido en capitules anteriores, una clase puede ser
observada y analizada desde multiples perspectivas. Ademas,
es tanto lo que ocurre en su escenario que es imposible abor-
darlo en su totalidad, por lo que es necesario focalizar la mira-
da en algunos aspectos, tanto en el momento de la
observacién como en el de andlisis. Se trata no solo de ver lo
que ocurre, sino de efectuar una bdsqueda intencional de lo
que interesa indagar (Santos Guerra, 1993].

Para focalizar la observacion, utilizamos diferentes proto-
colos de observacidn y andlisis de clases. Llamamaos protoco-
lo al instrumerito que nos ayuda a organizar el intercambio de
ideas y el dialogo sobre la practica realizada. A continuacidn,
presentamos algunos de ellos:

3

1. Fortalezas, debilidades, evidencias, sugerencias

¢ Senale las fortalezas y debilidades de la clase observada
focalizando en las estrategias de ensefanza. Busque evi-
dencias y ejemplos concretos en la clase observada.

¢ Escriba sugerencias que favorezcan el trabajo con la tema-
tica propuesta.

s Comparta con sus colegas esta produccidn.

EVIDENCIAS SUGERENCIAS

FORTALEZAS

DEBILIDADES
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2. Preguntas, conjeturas

Complete el siguiente cuadro haciendo foco en las estrate-
gias? utilizadas en la microclase.

A partir de la clase observada al
me formulo las siguientes pre-
guntas:

b)

<)

Establezco una conjetura o hipé-
tesis de trabajo acerca del uso
gue estd haciendo el docente de
las estrategias de ensenanza:

3. Aspecto, ejemplos, comentarios

Busque ejemplos (en términos de evidencia, dato observa-
ble] de la clase para cada aspecto de la primera columna.
Incluya algin comentario.

ASPECTO EJEMPLOS COMENTARIOS

Uso del tenguaje

Interaccion con los
estudiantes

Uso del pizarrén

2. El foco en las estrategias es solo un ejemplo posible. Podria decidir-
se focalizar la observacion en otro aspecto de la clase.
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. Su practica, mi practica

* |dentifique fortalezas y debitidades de la clase.

* Plantee preguntas acerca de alguna de las partes de la
clase que le haya inquietado.

* Sugiera ideas y ofrezca recursos que puedan mejorar la
clase.

* Reflexicne sobre su propia comprensidn, describa cémo
esta clase lo llevd a reflexionar, comprender mas en pro-
fundidad y repensar su propia clase.

Al comienzo del presente capitulo, mencionamos el modo
en que se resignificé el dispositivo de microensefianza. Nos
parece conveniente agregar ahora que las microclases gene-
ran un espacio que permite poner en acto una propuesta de
ensefianza sin las demandas y presiones de la realidad. En
estas situaciones surgen decisiones basadas en preconceptos
y concepciones implicitas, asi como también creencias expli-
citas generadas a partir del trabajo con la teorfa.

Tomar la situacidn de ensefanza recientemente transcu-
rrida como objeto de conocimiento implica una reconstruccién
tedrica de lo vivido. Se analizan las mdltiples variables intervi-
nientes, las restricciones que esa situacién tuve, cdmo se la
habia pensado y cémo se ilevd adelante en esa situacién con-
creta, y se proponen otras alternativas posibles a las propues-
tas. El propdsito es poner en el centro del analisis las
decisiones didacticas que tomamos y el pensamiento que
subyace a estas elecciones, tomando a la clase en si misma
como un caso de ensefanza que esta abierto a la discusidny
reflexion. Asi, se “transparentan” las situaciones de clase,
colaborando con la construccién de procesos reflexivos sobre
la ensefanza. Por estas razones, a nuestro criterio, esta expe-
riencia compartida es una fuente importante de aprendizaje
para los alumnos con y sin experiencia en la docencia.
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MICROCLASES
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lLa propuesta de grabar o filmar la clase y volver a verla
permite, ademas, que el material registrado ofrezca, a modo
de espejo, la posibilidad de que el docente en formacidn vuel-
va a “visitar” su propia clase, se reconozca en sus modos de
actuary, de alguna manera, confronte sus suposiciones sobre
su actuacion con la imagen de si que devuelve el video, y refle-
xione sobre sus practicas mas alla de las retroalimentaciones
ofrecidas por los alumnos y el tutor o docente a cargo del pro-
ceso de formacion.

LA POTENCIALIDAD DE LAS PRACTICAS SIMULADAS

Las microclases se desarrollan en un contexto artificial de
ensefianza y es necesario que todos los participantes sean
conscientes de esta limitacién, que debe ser explicitada y
trasparentada para evitar una visién sobresimplificada, frag-
mentada y superficial de la clase.

Un segundo aspecto a considerar, que se presenta como
otra de las limitaciones que habitualmente se sefialan es el
nimero de participantes que intervienen en la experiencia, ya
que es necesario el trabajo con pocos alumnos con el fin de
tener el tiempo suficiente para una reflexiéon critica sobre
aspectos como el tratamiento del contenido, la definicién de
sus alcances, la pertinencia entre el contenido y las activida-
des propuestas, las cuestiones propias de la “accidén docente”
[por ejemplo, las decisiones que toma, el tipo de didlogo que
establece con los alumnos, su estilo personal].

Por ultimo, un tercer aspecto a tener en cuenta es la difi-
cultad que puede aparecer en el proceso de reflexién del
momento postactivo: el pasaje de un plano anecdético a uno
de mayor abstraccién y profundidad en el anélisis de las cla-
ses. Aqui las intervenciones del docente a cargo de la coordi-
nacién de los intercambios son cruciales. Su funcién seré
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realizar preguntas que induzcan a los alumnos a pensaren los;
fundamentos de sus opiniones y a trascender la descripcion o
la condescendencia con sus pares, para llegar a una com-
prension mas profunda det fendmenc que se esta analizando.
Para contribuir al enriquecimiento del andlisis, el docente
coordinador puede también introducir referencias a conceptos
tedricos pertinentes para la situacién particular que se estd
discutiendo y ofrecer bibliografia para enriguecer y/o cuestio-
nar las primeras interpretaciones espontaneas. En este sen-
tido, superada la primera dificultad, el espacio se convierte en
un excelente articulador entre teorfa y practica.
En términos generales, a través de las microclases:

e Se propone una primera aproximacion a la reflexidn acerca
de las condiciones del trabajo de ensefiar.

» Se favorece la comprension del aula como un ambiente
complejo y dinamico, en el que es necesario articular un
disefo de accion previo con cierto grado de flexibilidad que
permita resolver imprevistos.

* Se invita a los alumnos a considerar que la clase es un
lugar en el que coexisten las rutinas necesarias con la cre-
acién permanente.

e Se propicia el aprendizaje de la observacién, y se promue-
ve la autoevaluacidn.

Articulando la realizacion de practicas simuladas de ense-
fianza con algunos conceptos tedricos tratados en los capitu-
los 1y 2, nos parece interesante recordar aqui el planteo de
Schon (1987} acerca del desafio en la ensefanza de una préac-
tica profesional. El autor expone que los estudiantes en su
etapa de formacién deben aprender hechos y operaciones rele-
vantes para su practica profesional futura. Pero esto no es sufi-
ciente, un futuro docente también debe contemplar las formas
de indagacion que utilizan los docentes competentes para razo-
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MICROCLASES

nar acerca del mejor camino a sequir en situaciones problema-
ticas. Eso significa, clarificar las conexiones entre el conoci-
miento general y los casos particulares, evaluar alternativas
posibles de accién y tomar decisiones creativas y adecuadas
para cada contexto particular. Para que este aprendizaje sea
posible es necesario crear dispositivos en los que los novatos
experimenten un tipo de reflexién en la accién que vaya mas
alla de reglas preexistentes, a través del perfeccionamiento de
nuevas formas de razonamiento, y también mediante la cons-
truccién, anélisis y comprobacién de nuevas categorias de
conocimiento, estrategias de accién y maneras de formulary
encarar los problemas de la ensefianza.

Cuando permitimos que se generen nuevas categorias y
propiciamos el disefio de nuevas estrategias de accién, inclui-
mos en la formacién docente, desde el inicio, la consideracién
de las “zonas indeterminadas de la préctica”, es decir, lo que
no esta previsto y surge de las interacciones que se producen
en el interior de una clase, entre el docente y los estudiantes.

Consideramos, pues, 1a microclase como un dispositivo de
formacidén con caracteristicas singulares que permite tanto la
realizacidn de practicas, comprendiendo sus fundamentos,
como la resolucién de problemas y el abordaje de imprevistos.
Puede contribuir a la reconstruccién de practicas rutinizadas
y naturalizadas de ensenanza y ayudar a los estudiantes a
asumir una posicién critica.

A partir de las descripciones y fundamentos expuestos en
este capitulo podemos concluir que la propuesta de micro-
clases se enmarca en el disefio de estrategias que incorpo-
ran la formacién en la practica brindando la posibilidad de
potenciar la capacidad de los participantes para la reflexién
en la accidn. Esta ultima supone, ademas, el desarrollo de la
capacidad para el aprendizaje permanente de los profesio-
nales. Asi, la visién que presentamos implica un “giro” res-
pecto de los origenes positivistas y conductuales de las




microclases. Resignificadas, las practicas simuladas de
ensefianza se transforman en un dispositivo mediador para
que los futuros profesionales puedan pensar-se, conocer-se,
estimar-se, regular-se, en relacidén con otros sujetos impli-
cados y con una situacién histdrico-social y culturalmente
contextualizada. .

No hay una transferencia mecénica entre lo aprendido en
las experiencias de microclases y las primeras practicas en
situaciones “naturales”. No obstante, insertas en una pro-
puesta de formacidn docente compuesta de otros dispositivos
complementarios, debidamente integrados y secuenciados,
las microclases contribuyen a echar luz tanto sobre aspectos
cognitivos, como sobre los procedimientos y aspectos emocio-
nales del trabajo docente.

Ningiin cambio educativo es posible, en definitiva, si no se
cuenta con profesores en didlogo, que favorezcan la interac-
cidn entre sus practicas y las teorias que las fundamentan. En
este sentido, este dispositivo ocupa un lugar fundamental
para tomar conciencia acerca de los sistemas de creencias
que van produciendo antes, durante y después de las practi-
cas. Un docente activo y comprometido con las acciones de
transformacion es clave en el desarrollo efectivo de cualquier
disefio curricular. Las microclases favorecen la formacion y
sistematizacion de instancias de analisis critico y publico. De
este modo, abren la posibilidad al cambio.
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7. TALLERES DE INTEGRACION
DE LOS TRAYECTOS
DE FORMACION

Los talleres me aportaron mucho conocimiento practico, algo
que es inusual en la ensefianza universitaria {sobre todo en
esta facultad] y creo que son una parte importante de la for-
macién docente, ya gue aquellos que no han tenido la oportu-
nidad de dar clase adn necesitan de esas herramientas para
dar los primeros pasos como docentes, y a aquellos que si
tuvimos la oportunidad de dar clase, crec que nos aportaron
mas herramientas que nos seran Gtiles en {a practica.
Testimonio de una alumna de profesorado

Este testimonio da cuenta del valor que los docentes en
formacidn pueden otorgar a los talleres, en la medida en que
los conectan con la practica y se convierten en un espacio de
integracién de contenidos e interaccién con pares en funcién
de una tarea concreta. En este capitulo desarrollaremos en
detalle los fundamentos, caracteristicas, limitaciones y con-
tribuciones de los talleres de integracién en relacion con la
concepcién e implementacién de una formacién docente que
pretende superar los modelos clasicos que separan teoria y
practica.

Podemos reconocer el origen de los talleres como un dis-
positivo de la ensefianza formal en algunas corrientes de la
denominada Escuela Nueva. El movimiento escolanovista
tomd formas concretas y generd efectos primero en Europay
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TALLERES DE INTEGRACIGN
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Estados Unidos y luego en Latinoamérica, a partir de principios
del siglo XX. Sin embargo, las ideas filosoficas y pedagégicas
inspiradoras del movimiento pueden rastrearse en Sdcrates,
Vittorino da Feltre, Comenio, Rabelais, Rousseau y Pestalozzi.

El movimiento de la Escuela Nueva constituyd una verda-
dera propuesta de renovacidén de la educacién tradicional,
reaccionando contra la educacioén centrada en la instruccidn,
la direccién del docente, ta inmovilidad del cuerpo del alumno
y la alta estructuracién de las propuestas para el aprendizaje.
Adolphe Ferriére (1879-1960], John Dewey (1859-1952) y
Célestin Freinet (1896-1966}, aun con sus diferencias, propo-
nian que la educacién podia propiciar cambios sociales y que
la ensefianza debia centrarse en el hacer a través de la expe-
riencia concreta, en el proceso mas que en el producto, y en el
alumno con sus intereses y necesidades.

Inspirados en las ideas y autores mencionados, los talleres
de integracion surgen con el fin principal de zanjar la brecha
entre la teorfa y la practica.

Histdricamente, en la formacién docente ha predominado
el formato “clasico” de plan de estudios en el que luego del
cursado de ciertas asignaturas tedricas, se pasa a la practica,
la “residencia”. Esta denominacién corresponde al tiempo de
estadia de un practicante en una institucién educativa para
hacer sus primeras experiencias al frente de alumnos. En
este formato clasico, entre las asignaturas existe un tipo de
relacién de clasificacidn fuerte (Bernstein, 1985), con limites
marcados entre cada una de ellas. Se trata de disciplinas dife-
rentes, con objetos de estudio diversos, cuyo sentido es que
los alumnos se formen en aspectos ligados a la teoria. De este
modo, la residencia aparece al final del trayecto de formacién
como un espacio para pener en accién lo aprendido en las
asignaturas tedricas.

Para superar la concepcién de la formacién que hemos
denominado clasica existen, actualmente, planes de estudios




en los que los espacios de practica se dan desde el inicio, |
focalizando en distintos ejes. Sin embargo, la ldgica teo-

ria/practica, sigue teniendo pregnancia, se trate de teoria al

inicio y luego practica, o practica desde el inicio y luego teorfa,

0 practica y teoria en simultaneo, pero tratadas en forma

paralela; lo cierto es que aln hoy existe el supuesto de que el

alumno integrard ambas espontaneamente.

Uno de los dispositivos que tiene como propésito articular
los conocimientos que brindan cada uno de los espacios curri-
culares de los profesorados son los talleres de integracidn,
entendidos estos Ultimos como instancias de trabajo y tiempo
compartido entre las diversas asignaturas. En el préximo
apartado lo describimos en detalle.

ESPACIOS Y TIEMPOS COMPARTIDOS
EN PROPUESTAS DE TRABAJO

Los talleres son el espacio fisico o escenario donde se
construye conocimiento en profundidad sobre una tematica
especifica, a través de intercambios personales entre los
asistentes. La caracteristica fundamental es el intercambio de
experiencias, el didlogo, la critica, la discusién y la reflexion.
Para ello, es necesario que el nimero de participantes sea
reducido y la comunicacién fluida y efectiva (De Miguel Diaz,
2006).

En el caso particular del uso de talleres en la formacion de
docentes, se procura establecer relaciones entre espacios
curriculares del plan de estudios, para promover la moviliza-
cién de saberes tendientes a construir competencias y susci-
tar nuevos aprendizajes. En este sentido, este dispositivo esta
pensado como un espacio que transversaliza tematicas y/o
problematicas propias de la formacién docente, cuyo aborda-
je supera los limites de las asignaturas.
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TALLERES DE INTEGRACION
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Los talleres requieren un tiempo mas extenso que el hora-
rio habitual que se le asigna a las clases. Por otra parte, de-
mandan un disefio de actividades especialmente planificadas
por docentes de diferentes asignaturas. Si ademas las activi-
dades son coordinadas por varios docentes, se puede favore-
cer una comprensién mas profunda de contenidos vy
situaciones.

Cabe aclarar que este dispositivo no se propone la disolu-
cién de la naturaleza de las asignaturas, por el contrario, bus-
ca que los distintos aportes disciplinares, se realicen al
servicio de un tépico o problema singular, conformando una
suerte de rompecabezas.

Pensando ahora en la implementacién del dispositivo, es
preciso considerar que la distribucién fisica de tos espacios
debe favorecer los intercambios entre los participantes. En
cuanto a los recursos didacticos a utilizar, es importante tener
en cuenta una variedad de medios y materiales que permitan
desplegar un “hacer” por parte de los alumnaos: consignas,
casos, imégenes, textos, peliculas, etcétera.

Los talleres de integracidn pueden organizarse a partir de
diferentes recursos. Un recurso efectivo es el “caso de estudio”.
Los casos pueden plantearse a través de relatos narrados, en
forma escrita u oral, o a través de videograbaciones de clases,
o0 escenas seleccionadas de peliculas. Después de la presenta-
cién de la situacidn, los participantes pueden analizar los fené-
menos desde el punto de vista de la psicologia educacional, la
didactica, el analisis institucional y la disciplina de la que deri-
va el conocimiento curricular que el docente del caso estd
ensefiando. De este modo puede instarse a los futuros docen-
tes a aplicar, en una situacidn especifica, los conacimientos de
distintas asignaturas para producir un analisis multidisciplinar.
Con este tipo de recursos, ademas, se entrenan dos competen-
cias claves para el gjercicio de la docencia: la observacién de
fendmenos interactivos y ta interpretacion de los mismos.

475
24)
0



A continuacién presentamos algunos ejemplos de actividas
des desarrolladas en talleres de integracidn estructurados a
partir de casos:

Taller “esto me sucedié a mi”

Esta propuesta de taller de casos fue pensada para ser
implementada con futuros docentes, proximos a realizar sus
practicas de ensefanza. Consiste en invitar a algunos ex
practicantes a compartir experiencias, sensaciones y/o
recuerdos de su trayectoria al realizar las préacticas. Para
eso, antes del encuentro con los alumnos, el equipo de
‘docentes se contacta con los ex practicantes y les da una
consigna ajustada al eje en el que se decida focalizar la
tarea, por ejemplo, los miedos iniciales y lo que finalmente
sucedid en la clase, los incidentes criticos que hayan tenido
que superar, el manejo del tiempo, la participacion de los
alumnos, etcétera.

Ya en clase, luego de la presentacidén de la modalidad de
trabajoy de cada ex practicante, cada uno expone su experien-
cia. Mé&s tarde, en pequefios grupos, los alumnos en forma-
cion eligen una experiencia para analizarla desde el marco
teérico trabajado durante la cursada.

En la puesta en comun, ademéas de compartir la elabora-
cién de cada pequefio grupo, se abre un espacio para pensar
el sentido de la actividad, es decir, en qué favorece conocer
las experiencias de otros en la propia formacién. En esta
linea, es importante destacar que poner a los estudiantes en
contacto con contextos auténticos y conflictos genuinos cons-
tituye una experiencia formativa mas profunda y comienza a
ubicarlos dentro de una comunidad de aprendizaje mas
amplia en la que otros, sus pares, pueden compartir sus
ideas y ensenar.

TRANSITAR LA FORMACION PEDAGOGICA




TALLERES DE INTEGRACION

Taller de meta-analisis de situaciones de ensefanza

Este taller toma como objeto de conocimiento la propia
situacidon de ensefianza que los estudiantes experimentaron
como alumnos en la primera parte del taller. El taller tiene,
entonces, dos momentos: en un primer momento, se desarro-
lla una serie de actividades gue articulan contenidos de distin-
tos espacios curriculares -por ejemplo, actividades en las que
los formadores utilizan estrategias de ensefanza indirecta
aplicadas a un campo de saber especifico, como el derecho o
las ciencias médicas-, y, en el segundo, se pide a los partici-
pantes que infieran la planificacién de los docentes a partir de
sus experiencias recientes como alumnos. Las preguntas que
los formadores hacen para estimular el analisis pueden ser
genéricas (;por qué planteamos para ustedes un taller con
estas caracteristicas?, ; qué aspectos del taller les resultaron
significativos?) o especificas (;cudles infieren ustedes que
fueron nuestros objetivos, nuestras decisiones estratégicas y
sus fundamentos?}.

Esta ultima etapa, denominada también "momento de
deconstruccion de la clase”, se trata de un distanciamiento de
lo vivido para analizarlo, discutirlo, comprenderlo y cuestio-
narlo. En el tiempo de deconstruccidn se propone, en primer
término, el trabajo en peguefos grupos, y luego, un trabajo de
debate colectivo.

Tomar una situacién de ensefianza reciente como objeto de
conocimiento es Gtil para producir una observacion de lo vivi-
do a la tuz de referencias tedricas. De este modo, se intenta
que los futuros docentes realicen el andlisis de la experiencia
antes compartida, a partir de los aportes de distintos espacios
curriculares que han transitado previamente. Se insta a los
estudiantes a considerar las multiples variables intervinientes
en la clase y las restricciones que esa situacién tuvo. Y como
anticiparamos en la descripcidn del segundo momento, se les




pide que realicen hipétesis sobre la planificacion del taller. Por
Gltimo, los formadores comentan sus hipdtesis de trabajo y
las decisiones que tomaron en la fase interactiva de la ense-
fianza. Podemos decir, entonces, que los docentes coordina-
dores transparentan ta planificacién y, junto con los alumnos,
analizan las decisiones tomadas.

Desde la perspectiva de Grossman (1990}, valoramos que
en las instancias de formacién los estudiantes profundicen
sobre {as decisiones didacticas y el pensamiento que subyace
a las elecciones de un docente, considerando a la clase en si
misma como un caso de ensefianza que esta abierto a la dis-
cusién y reflexion. En sintesis, se "transparentan las situacio-
nes de clase”, como un modo de acceso al desarrollo de
procesos reflexivos sobre la ensefianza, en un espacio com-
partido por distintos docentes de diversas asignaturas.

El planteo de este tipo de taller supone:

e Comprender {a practica de la ensefianza como una activi-
dad que no se reduce a “dar clase” y permite acceder a los
pensamientos y decisiones que subyacen a las acciones y
que suelen ser técitas para los alumnos.

e Considerar la observaciéon como un instrumento funda-
mental para basar las hipdtesis en evidencias a la hora de
deconstruir la clase.

e Advertir que los docentes producen conocimiento en la
accion, y ensayar la reflexién sobre la accion, la reflexion
sobre la reflexién y el conocimiento en la accién.

Taller colectivo de planificacion
La planificacidn de la ensefianza requiere saberes concep-

tuales y procedimentales especificos. Dichos saberes son pro-
pios de las distintas asignaturas y la respuesta a la pregunta
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“;como se puede planificar una clase?” es contenido de dis-
tintos espacios curriculares. Es por eso que el problema de la
planificacién puede ser el eje de un taller.

Veamos, a modo de ejemplo, el disefo de un taller colecti-
vo de planificacién, cuyos contenidos son:

e ;Que es planificar? Respuestas desde diferentes enfoques.

» Ladefinicién de las intenciones educativas. ;Para qué “sir-
ven” los objetivos?

* Relaciones entre objetivos, contenidos y actividades.
Distintos tipos de contenidos, distintos tipos de actividades.

» Modelos de planificacion: ;qué variables considerar?

Las tareas propuestas durante el taller tienen el propdsito
de inducir a los participantes a reflexionar sobre cémo se
“disefia una clase”. Por esta razén, se focaliza el trabajo en
las variables a considerar a la hora de planificar una clase o
una unidad didactica, analizando si se prioriza el tema elegido
o la realizacion de una actividad en particular, cudl es el tugar
reservado a la consideracion del tiempo dispenible y las ca-
racteristicas de los grupos de alumnos.

En primer lugar, se organizan grupos de trabajo en los que
se elige un tema para ensefar y se construye conjuntamente
una planificacidn. Luego, se analizan en profundidad las pla-
nificaciones elaboradas, detectando los supuestos que pusie-
ron en juego los alumnos a la hora de armar secuencias de
contenidos, seleccionar recursos, etcétera.

Esta propuesta puede resulta sumamente fértil por varios
motivos:

* La experiencia de programacion compartida y guiada brin-
da seguridad a los alumnos como instancia previa a una pro-
gramacion individual.

* [a elaboracidn de programaciones es una de las activida-




des centrales del ejercicio docente, en la que se articulan
aspectos ligados a la practica, a la teoria didactica y a los

contenidos del area disciplinar para la cual se estan for-
mando los alumnos.

¢ Se combinan conocimientos aberdados en distintos espa-
cios curriculares.! A

e [a posibilidad de realizar y recibir retroatimentaciones entre
pares horizontaliza las relaciones de transmision de sabery
genera practicas reflexivas en la formacién de los docentes.

Taller de uso de fragmentos de pelicutas

Ademas de la integracion de contenidos, otro aspecto inte-
resante de los talleres de integracién, considerados como dis-
positivos para la formacién docente, es que las actividades
propuestas ponen a los futuros docentes en el desafio de tener
que realizar acciones, justificarlas, sostenerlas y evaluarlas.

Un recurso posible es la seleccidn de peliculas o de cier-
tas escenas a través de las cuales se presentan situaciones,
susceptibles de sensibilizar y ser analizadas tuego de la
observacién.

. Por qué las peliculas y las narraciones en general se con-
vierten en instrumentos potentes para este tipo de dispositi-
vos y para la ensefianza en forma més general? La narracién
constituye una modalidad de pensamiento y un vehiculo para
la creacién de significado. Los relatos son también instru-
mentos de cohesién de una cultura y, por eso, pueden servir
como elemento estructurante de la vida de un individuo en un

1. Las nominaciones de los espacios varian segtn el disefio curricular.
En el taller que propusimos a modo de ejemplo se incluia Didactica General,
Didéactica Especial de la Disciplina, Observacién y Préactica y Psicologia
Educacional.
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determinado contexto social (Bruner, 1997]. Si la educacién
debe ayudar a los sujetos que crecen en una cultura a encon-
trar una identidad dentro de ella, es importante hallar buenos
soportes de los significados culturales que es deseable com-
partir, y el cine los ofrece.

Ademas, si pensamos que uno de los desafios para la
ensefianza [y mas aln en el marco de un taller) es recontex-
tualizar el conocimiento escolar, el hecho de referirse a una
situacidn en las aulas es buscar un recurso que haga que el
conocimiento se “torne vive”. De este modo, serd mas senci-
o que el contenido comience a formar parte del mundo per-
sonal de los que estudian. Las peliculas seleccionadas por los
docentes para facilitar la comprension de diversos conceptos,
para presentarlos en su complejidad, y para favorecer el ana-
lisis critico, se convierten, asi, en “trozos de realidad”.
Correctamente utilizadas, las peliculas son un tipo de relato
que favorece la construccién de nuevas narrativas acerca de
los contenidos pedagdgicos.

l.a seleccidn de peliculas, en los talleres, debe ser contem-
plada teniendo en cuenta et trayecto de la formacién que han
realizado los alumnos. Consideramos que el relato cinemato-
grafico puede ser la puerta de entrada al trabajo inicial de
determinados contenidos compartidos entre distintos espa-
cios curriculares, o puede trabajarse como cierre de un deter-
minado trayecto. De esta forma queremos enfatizar que el
relato cinematogréfico es algo mas que un ejemplo para ser
visto por el alumno: es una herramienta para la construccion
de conocimiento y para su integracion.

Variados films? realizan aportes relevantes en la formacién
de docentes. Solo a modo de ejemplo, mencionaremos a The
Paper Chase (1973), del director norteamericano James

2. En el capitulo 3 en relacién con la observacion, hemos hecho refe-
rencia a otreos films que pueden utilizarse para el trabajo con los futuros
docentes.




Bridges, y a Derecho de Familia (2006}, de Daniel Burman ,

{Libedinsky, 2008).
Luego de proyectada la seleccidn de escenas, se pueden
proponer a los alumnos distintas alternativas:

e Que identifiguen situaciones comunes y diferentes a sus ex-
periencias personales, y las concepciones de ensefanza y
aprendizaje del docente de la pelicula.

¢ Que describan la estrategia de ensefianza empleada por el
docente y hagan sugerencias de mejora.

‘e Que imaginen y redacten lo que el docente de la pelicula
podria haber escrita en su diario personal, luego de haber
dado la clase observada.

Coma planteamos previamente, entendemos al cine/video
y la literatura como herramientas que posibilitan y abren la
reflexién. La interseccién entre el arte y la ensefanza contri-
buyen, pues, a la comprensidn e integracién de contenidos.

EL TRABAJO EN COLABORACION

El disefio de talleres como los hasta aqui descriptos
requiere tener en claro el sentido de su utilizacidén y sus
caracteristicas fundamentales. La mera “discusién a partir de
un tema” o la agrupacidn de distintos docentes para referirse
a un problema no convierten el espacio en un taller Por el
contrario, el trabajo compartido entre los profesionales de la
ensefianza debe surgir desde la propia planificacidn, disefian-
do previamente las actividades a realizar, definiéndolas con
precisidn, asignandotes tiempos y modos de realizacidn, es
decir, estructurandolas fuertemente, para que luego, a partir
de ellas, se pueda construir conocimiento y los alumnos pue-
dan participar con autonomia.
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Uno de los peligros de la planificaciéon y coordinacion,
inadecuadas de este tipo de dispositivos es producir abordajes
superficiales. Desde la perspectiva de un trabajo realizado por
de Grave y otros {2001) sobre la ensefianza en las ciencias
meédicas podemos senalar una serie de riesgos a tener en
cuenta a la hora de instalar un taller:

e Los alumnos pueden referirse solo a algunos aspectos de
los materiales bibliograficos necesarios, y/o de los conteni-
dos previos que es preciso articular, realizando tuego una
discusion limitada en la sesion del taller.

e En ocasiones, la/s actividad/es propuestas para el taller
son tan convocantes gue los estudiantes pueden precipitarse
a resolverlas sin profundizar en el analisis de la problema-
tica, o sin buscar los contenidos teéricos necesarios para
fundar las decisiones que toman.

e Es posible que los alumnos adopten una actitud depen-
diente, esperando que el tutor/docente los provea de infor-
macién.

Si ocurre alguno de estos fendmenos, es posible que el
trabajo cognitivo se empobrezca. También puede ocurrir
que, ademas de las dificultades enunciadas, se presente
una adicional: en la ensefianza usual las propuestas de acti-
vidades para los estudiantes suelen ser de caracter indivi-
dual, por lo que los atlumnos tienen escaso entrenamiento
en trabajos en grupos colaborativos. Participar en un grupo
de aprendizaje requiere el desarrollo de habilidades inter-
personales que también necesitan un tiempo de aprendiza-
je sistematico.

Comprender cuéles son las dificultades posibles de estos
dispositivos brinda la oportunidad de revisar y considerar sus
aspectos criticos para poder preverlos y transformarlos en




posibilidades para la ensenanza. Es importante recordar que
los propésitos mas importantes de los talleres son:

e Implicar a un grupo de alumnos en una experiencia "autén-
tica”, significativa y comin, para volver a ella de una mane-
ra reflexiva. ,

¢ Favorecer la construccion colectiva a partir de la experien-
cia, los intereses de los participantes y los interrogantes
que las experiencias despierten.

* Poner los conocimientos tedricos en situacion, ayudando a
recontextualizarlos e integrar los saberes disciplinares que
se aprendieron anteriormente como compartimentos
estancos.

Asimismo, la integracién de contenidos o areas disciplina-
res favorece una forma singular y mas intensa de conocer. De
este modo, se hacen accesibles al alumno la estructura pro-
funda del conocimiento y los principios para la generacién de
otros nuevos (Bernstein, 1985].

Desde una perspectiva socioldgica, la integracién favorece
también el vinculo entre los diferentes profesores a cargo de
las asignaturas, al tener que explicitar los criterios que sub-
yacen a sus practicas, o la modalidad con la que se abordaran
los temas propuestos para un taller. Esto implica que los
docentes del profesorado realicen tareas cooperativas, a par-
tir de situaciones de trabajo comun.

Asi, todas estas relaciones horizontales de trabajo permiten
que los actos especificos de la ensefianza adquieran visibilidad,
expresada a través de la formulacién de criterios comunes, la
explicitacién de supuestos, etc. La horizontalidad en los vinculos
se vuelve visible también para los alumnos, futuros docentes,
quienes pueden ponerse en contacto con atras modalidades de
trabajo: cooperativas, de discusion y de reflexion.
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TALLERES DE INTEGRACION

En sintesis, implementar talleres de integracién en la for-
macion docente colabora no solo con la construccidn de sabe-
res sobre el tema que se aborda, sino que favorece la creacion
de competencias en torno a una practica colaborativay, a la vez,
reflexiva. Se trata de un espacio de trabajo colectivo, donde el
centro estd ubicade en el pensamiento y en la accidn. Se apun-
ta a instalar espacios de problematizacién y didlogo permanen-
te entre los marcos conceptuales abordados y las diversas
situaciones que se presentan cotidianamente en las institucio-
nes educativas. De este modo, se intenta tomar distancia de los
desarrollos que reducen la practica solo al espacio “de lo real”,
en este caso del "dar clase”, apelando en cambio a una refle-
xion sobre la accién, es decir, al analisis que a posteriori se rea-
liza sobre las caracteristicas y procesos de esa accién.

Para concluir, queremos destacar la potencia de los talle-
res de integracion desde la perspectiva de los alumnos. Estos
dispositivos proponen que tos estudiantes:

e Sistematicen las propias experiencias con una actitud inves-
tigadora y consideren sus aspectos mas problematicos.

e Revisen las précticas cotidianas, considerando las teorias
en uso y las teorias adoptadas (Schén, 1987).

e Trasciendan la anécdota y produzcan anélisis a partir de
categorias teoricas.

* Formulen interrogantes genuinos sobre la ensefianza y et
aprendizaje.

* intercambien opiniones y perspectivas de trabajo sobre el
problema propuesto para la reflexién conjunta con sus
pares.

e Se dispongan a la modificacién de sus practicas de ense-
fanza en sus aspectos mas problematicos o implementen
algdn tipo de innovacién {en las estrategias, en el uso de
materiales y recursos, en las propuestas de participacién
de sus alumnos).




8. GRUPOS DE REFLEXION
Y TUTORIAS: ESPACIOS
PARA INTERROGAR

LA PRACTICA INICIAL

Lo que mas me ayudd para esta clase fue el trabajo en el
grupo de reflexidén. Presenté al grupo mi clase de Educacién
Civica para secundaria, en la que tenia que ensefiar los tres
poderes del Estado. Se me habia ocurrido hacer un cuadro
comparativo para mostrar a tos alumnos las funciones de
cada uno y la composicién de sus miembros. La profesora
preguntd: “;con qué otra estrategia gue no sea la exposicién
del docente y qué otro recurso que no sea la tiza y el pizarrén
puede ensenarse este contenido?”. Ariel propusc usar los
articulos de la Constitucidn en los que estos poderes se defi-
nen, pero a Vanesa se le ocurrid usar articulos del diario de la
sermnanay buscar en ellos noticias que estén vinculadas con el
poder Ejecutivo, el Legislativa y el Judicial. Me parecid una
idea buenisima y entre todos pensamos la consigna que final-
mente fue: "Lean atentamente los siguientes recortes de dia-
rio y determinen cuél es el problema o situacion que estd
tratando la noticia en cada caso, de qué poder se trata
(Ejecutivo, Legislativo o Judicial], y qué funcién consideran
que esta cumpliendo cada uno de ellos™.

S P

Este testimonio de una estudiante al finalizar su residencia
docente da cuenta del modo en que el grupo de reflexion
acompané sus practicas iniciales. A partir de la presentacién
de su planificacién al grupo, ella [y los demés] pudieron ir mas
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atld de sus propias tdeas, considerar otros modos de trata-
miento del mismo contenido, tomar la decisidén que creyeron
mas adecuada, y finalmente, en forma colaborativa, enuncia-
ron la consigna. De este modo, se observa el potencial del
grupo como generador de ideas, y la relevancia del trabajo con
otros para revisar alternativas posibles y seleccionar la méas
conveniente.

Las tutorias y los grupos de reflexiéon son dos dispositivos
valiosos para la formacion inicial. Ambos espacios de apren-
dizaje toman como “materia prima” para su estudio las prac-
ticas de ensefanza, convirtiendo la experiencia en un trayecto
formativo compiejo y multidimensional que supera el simple
hecho de “dar clase”. Asi:

Se entiende al trayecto de la practica como una configuracion
compleja conformada por una trama de interrelaciones atra-
vesada por multiples demandas, trama que se desarrolla en
un contexto social e institucionat particular. Es un espacic de
encuentros y desencuentros de diferentes sujetos sociales
portadores de saberes, intereses y discursos diversos que cir-
culan entre las instituciones involucradas [Candia, 2008: 4},

En las practicas docentes no solo se ponen en juego aspec-
tos ligados a los procesos de transmision y apropiacién de
contenidos curriculares, sino que se entrecruzan dimensiones
institucionales, politicas y socicecondmicas que operan a
modo de tensiones y contradicciones en el interior del aula.

LLas practicas docentes constituyen, pues, el contenido en
torno al cual se reflexiona tanto en grupos de pares como en
el espacio personatizado que establecen tutor y practicante.

Podemos rastrear el origen de los grupos de reflexidon en
las ideas de K. Lewin en la década de 1930. A través de las
miltiples investigaciones, el autor plantea algunas premisas
interesantes acerca de la dinamica de los grupos, y resalta el




valor que tienen como facilitadores del compromiso de cada
uno de sus integrantes con la accién y orientacidn al cambio.

En el aula, se ha ido demostrando a lo largo del tiempo que
en el trabajo en pequefos grupos se comparten saberes, ex-
periencias y perspectivas de trabajo, y se toman decisiones
gue ayudan a cada individuo a mejorar su propuesta original.
De este modo, la tarea se produce en tanto las ideas, las pre-
guntas, las valoraciones, los cuestionamientos y las sugerencias
de los otros enriquecen el propio analisis y suman diversas
alternativas que permiten decidir respecto de una variedad
posible. '

En cuanto a las tutorfas, podemos pensar su origen en el
método socratico de ensefanza que se despliega en los textos
de Platén. La idea basica del método denominado “mayéutico”,
del griego maieutiké {"arte de las comadronas de ayudar a
parir’), consiste en que el maestro no transmite el saber al
alumno, sino que es el discipulo quien extrae de si mismo el
conacimienio. Sdcrates se opone a la idea de que la mente del
alumno sea un receptaculo vacio en el que se puedan introdu-
cir las distintas verdades. Piensa que es a partir del didlogo
individualizado entre maestro y discipulo que surge el conoci-
miento. De esta manera, considera al discipulo competente
para enccontrar dentro de si la verdad. El punto de partida del
método socratico son preguntas del tipo “;qué es la virtud, la
ciencia, la belleza?”. Cuando el alumno da una respuesta, esta
es interpelada por el maestro para desafiar y poner en cues-
tionamiento las certezas del aprendiz. De estas preguntas sur-
gen el didlogo y el debate. Por dltimo, la discusién concluye
cuando el discipulo, con la ayuda del maestro, consigue alcan-
zar el conocimiento preciso, universal y estricto de la realidad
que se investiga (aunque en muchos didlogos de Platén no se
llega a este ideal y la discusién queda abierta e inconclusal.

Este método se distingue del de los sofistas, quienes pro-
nunciaban discursos y, a partir de ellos, esperaban que los
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discipulos aprendiesen. En cambio Sécrates, mediante el dia-
logo con el discipulo, le ayudaba a alcanzar por si mismo el
saber.

En este sentido, las tutorias promueven la conversacion
entre tutory practicante y la indagacion acerca del proceso de
practicas docentes.

UN DIALOGO QUE FAVORECE LA ALFABETIZACION
PROFESIONAL

Pensamos que tanto el grupo de reflexién como las tutori-
as individuales son dispositivos significativos que posibilitan
profundizar en los aspectos personales que se expresan en

las practicas docentes. En ambos casos se propone mostrar

la interaccidn teorfa-practica y la posicion profesional asumi-
da tanto en el momento de la planificaciéon camo en el desa-
rrollo de las clases. Un aspecto importante es que también
habilita a los pares a acceder a aquello que se ha realizado,
inventado, creado, construido en las primeras practicas do-
centes de sus companeros.

El grupo de reflexién es un espacio de encuentro semanal
en el que el coordinador-docente trabaja a partir de los emer-
gentes que los participantes traen a la reunién. Se “ponen
bajo la lupa” los elementos de la planificacidn, las situaciones
ocurridas en las instituciones en las que se estan efectuando
las practicas, los aspectos referidos a la dindmica del grupo-
clase, los recursos y la bibliografia sugerida, etc. El grupe
comparte y considera el tema que se decide tratar en cada
reunidn a la luz de las ideas y experiencias de cada integran-
te y de las sugerencias que el coordinador-docente propone.
Entonces, a partir de las problematicas reales que los miem-
bros del grupo estan enfrentando, surge una diversidad de
modos de resolucién.




Un elemento fundamental del espacio es la retroalimenta-
cién, como la practica de ofrecer informacién especifica saobre
las producciones y el desempefo del practicante. Este ejerci-
cio contribuye a la revisién y mejora de las programaciones y
la adecuacién del rumbo de las clases.

Cuando los practicantes se encuentran en situacidn de
brindar informacién a sus pares y dar devoluciones sobre
las presentaciones de otros, ponen en juego sus capacida-
des de observacidn, analisis, evaluacidn y didlogo. El conte-
nido de la devolucién también se convierte en objeto de
reflexién tanto para quien la recibe como para quien la da.
Pensar sohre las clases del compafero invita, en muchas
ocasiones, a revisar aspectos de las propias clases para
agregar o modificar algin elemento de la programacién ya
elaborada.

Por todo esto, las tutorias son espacios de consulta,
retroalimentacion y de evaluacion individual entre el docente
y el practicante. Es un espacio de aprendizaje privilegiado
para la co-construccidn y resignificacién de sentidos, proce-
sos y practicas.

El propésito de instalar grupos de reflexién y tutorfas indi-
viduales durante las practicas es ofrecer espacios para la
exploracidn e indagacidn sobre las propias acciones de ense-
fianza, y promover la reflexion y produccion critica en el inter-
cambio dialdgico.

En los encuentros grupales, el docente-coordinador, debe
ser capaz de instalar una modalidad diferente de la clase tra-
dicional donde es él quién propone objetivos, contenidos y acti-
vidades predeterminados. El desafio es que los participantes
puedan expresar sus inquietudes y sus dificultades, a la hora
de hablar de sus practicas en el aula, sin percibir temores,
presiones ni sentirse juzgados. Esto implica crear un clima de
confianza y un verdadero equilibrio entre la sinceridad, la
aperturay el respeto hacia uno mismo y hacia los otros.
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GRUPOS DE REFLEXION Y TUTORIAS

Ademas, los grupos de reflexidn presentan el desafio de
aceptar la heterogeneidad del grupo ly de cada sujeto) en
tanto singularidad, y, desde ese punto de partida, hacer una
experiencia de aprendizaje del trabajo cooperativo. El grupo
es un buen espacio para poner en juego la comunicacion fran-
ca, la responsabilidad individual por los logros propios y gru-
pales, la confianza y el respeto mutuo, la defensa de las
propias ideas y los propios procesos, la bisqueda de consen-
sos, el aprovechamiento de las diferencias. Trabajar en equi-
po colaborando con los otros incluye un fuerte compromiso
interpersonal que implica el crecimiento y el desarrollo de
cada uno de los miembros que lo componen.

Otro aspecto central de los dispositivos que nos ocupan
estd vinculado con la identidad profesional. Tanto el grupo de
reflexion como las tutorias individuales se constituyen en
espacios de “alfabetizacién profesional”. Decimos ests porque
los practicantes se enfrentan por primera vez con aspectos de
la insercién laboral del docente, como la cultura institucional,
el funcionamiento de la escuela en la gue desarrollan sus
practicas, las normativas en las que tienen que encuadrar sus
acciones, etc. Estos aspectos se convierten en situaciones que
imputsan al practicante a construir las estrategias necesarias
para participar de la cultura de la institucidn educativa, com-
prender y aprender habilidades de lenguaje y pensamiento
propios de los ambitos académicos, e iniciarse en la pertenen-
cia a la comunidad profesional a partir de (a apropiacién de
sus cddigos, simbolos y convenciones. Tanto en los grupos
como en las tutorias se reflexiona sobre las estrategias pues-
tas en juego y el modo en que estas se imbrican con la ense-
Panza de un contenido curricular en un contexto y situacion
determinados.

Asimismo, ambos dispositivos suponen el aprendizaje de
distintos rotes (practicante, observador, evaluador] y facilitan
el interjuego social.

2
i



Por ualtimo, y para concluir esta primera caracterizacién,

podemos agregar que en los dos dispositivos presentados
intervienen tres dimensiones de experiencia y reflexion entra-
madas: la intersubjetiva, la intrasubjetiva y la institucional.

MOMENTOS DEL PROCESO GRUPAL

Marce Polo describe un puente, piedra por piedra.
-Pero jcudl es la piedra que sostiene el puen-
te?- pregunta Kublai Kan.

-Elpuente no estd sostenido por esta o aquella
piedra -responde Marco- sino por la linea del
arco que ellas forman.

Kublai permanece silencioso, reflexionando.
Después anade:

-i Por qué me hablas de las piedras? £5s solo el
arco lo que importa.

Polo responde:

-Sin piedras no hay arco.

[TaLo CALViNG, Las ciudades invisibles

El relato de Calvino ilumina, desde nuestra perspectiva, la
potencia que conlleva el trabajo en grupo. La posibilidad de
compartir junta a otros una tarea en comun propicia la nego-
ciacion de significados, el poner en suspenso las ideas propias
en pas de un producto comdn, la distribucién de tareasy roles,
la construccién a partir de la diversidad de miradas, de tiem-
po, de modos... En el verdadero trabajo grupal, en su faz coo-
perativa, el objetivo estd centrado en la maximizacion de las
potencialidades individuales, las cuales se ponen al servicio
de la tarea comun. En este sentido, el trabajo compartido
supera las posibilidades individuales y se obtiene como resut-
tado un doble aprendizaje: uno sobre el contenido especifico
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GRUPDS DE REFLEXION Y TUTORIAS

0y

sobre el que trata la tarea, y otro centrado en las habilidades
interpersonates adquiridas a partir de la participacion en este
tipo de experiencias.

Hemos reatizado mditiples experiencias con los grupos de
formacién docente que, en este caso, estan constituidos por
un conjunto de miembros que ya forman parte de una comu-
nidad profesional (ingenieros, médicos, abogados, etc.), y que
poseen un objetivo comin que es el de insertarse en otro
campo profesional: la docencia. Este propdsito se cumple en
tanto hay interrelacién con otros, y en tanto sus miembros se
reconocen como pertenecientes al mismo grupo y comparten
el mismo interés. A su vez, para dicho cumplimiento, el do-
cente interviene en los aportes de cada uno de los estudian-
tes-practicantes y en el clima interno del grupo, considerando
también que se ponen en juego variables del contexto externo,
como la insercién en la institucién educativa, que es parte
sustancial de la formacién.

Asi pues, el trabajo grupal:

Est4 constituido por relaciones partes-tode en tas que el todo
tenga caracteristicas de conjunto que le den cierta identidad
pero donde también las partes caonservan ciertos rasgoes y
caracteres propios, donde el todo no sea unificacién de par-
tes, sino unidad de interacciones, de relaciones reciprocas, de
entrecruzamientos que vayan dando una organizacidn pecu-
liar y posibilidades de autoorganizacién en funcidén de las
relaciones internas y externas con el entorno social mas
amplio (Souto, 1993:30).

Es decir, que el docente, al caracterizar su grupo, no lo
debe describir en tanto objeto sino que debe considerar fun-
damentatmente su dindmica, su puesta en accion, el “hacer”
del grupo. Asi, se comprende su complejidad, en el sentido de
la diversidad de elementos que componen la estructura gru-

N

422%.



pal y lo variable de las interacciones entre los mismos: e}
acontecimiento, lo singular, ta relacién del todo con las par-
tes, la no linealidad, los principios dialdgicos de complemen-
tariedad y contradiccion, los multiples supuestos, el contexto,
la historicidad.

Tanto en los grupos de reflexidn como en las tutorias, el
proceso de aprendizaje se puede organizar en torno a cuatro
momentos: 1) la explicitacion de supuestos y paradigmas; 2)
la definicidén de la planificacidn; 3] la puesta en marcha, y 4] ta
evaluacion del momento después.

Cuando trabajamos sobre supuestos y paradigmas, inte-

rrogamos a los estudiantes para explorar los mapas menta-
les a partir de los cuales disenan e implementan acciones en
sus practicas. El objetivo es descubrir las teorias adoptadas
y en uso (Argyris y Schon, 1974] que estan guiando los com-
portamientos de los practicantes. Para esto, hacemos foco
en los pensamientos del practicante, sus sentimientos y sus
acciones e intentamos ayudarlo a zanjar ta brecha entre la
teorfa adoptada y la teoria en uso. En el didlogo con el tutor
o con el grupo se revela la presencia de contradicciones
entre el pensar, el sentiry el hacer, lo que la mayorfa de las
veces es fuente de dificultades. Por eso, esta brecha se con-
vierte en un contenido dindmico para la reflexion y para el
didlogo.

Los dos dispositivos que estamos analizando operan sobre
los preconceptos, los prejuicios, los temores respecto de la
institucion, los grupos de estudiantes y los contenidos a ense-
Rar. Es a partir de la propia trayectoria como alumnos que
estas representaciones se fueron construyendo, y pueden
actuar de manera implicita a la hora de ejercer la docencia.
Por este motivo, en el grupo de reflexién y en las tutorias se
trata de hacer conscientes las creencias implicitas y de sacar-
las a la luz.

Para ilustrar este punto, cabe recordar la preocupacién

TRANSITAR LA FORMACION PEDAGOGICA
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GRUPOS DE REFLEXION Y TUTORIAS

que un practicante trajo al grupo de reflexion después de
observar a los alumnos del curso en el que iba a dar clase:

La profesora del curso me advirtid que ni se me ocurriera tra-
bajar en pequefios grupos porque se indisciplinan y ademas
los varones participan pero las mujeres no. Yo habia pensado
dividirlos para que resolvieran un caso, y asi podriamos
conectar los conceptos abstractos con la realidad. Pero si la
profesora que los conoce me dice eso, mejor doy una clase
expositiva.

Cuando comenzamos a dialogar y a explorar en profundi-
dad el comentario del practicante, descubrimos que en teoria,
él acordaba con los principios del aprendizaje cooperativo que
habia estudiado en la bibliografia. Por oira parte, en su bio-
grafia escolar recordaba cuanto se aburria en las clases en
las que sus profesores se pasaban cuarenta minutos hablan-
do. Ademds, se sabia a si mismo buen expository tenia temor
de perder el control de la clase si trabajaba en pequefios gru-
pos. Temia que los alumnos adolescentes cometieran errores
al discutir entre ellos, y al trabajar en simultaneo, él no podria
monitorear el proceso de todos los grupos, ni evitar que sur-
giera algun imprevisto en la clase.

Develadas estas creencias, el practicante en cuestién pudo
retomar la planificacion de su estrategia original, y sus com-
pafieros con mas experiencia le sugirieron una serie de
aspectos organizativos a tener en cuenta en el encuadre de la
tarea, como dar las consignas por escrito, estipular el tiempo
destinado a cada ejercicio y que en la puesta en comun, cada
grupo respondiera una sola de las preguntas del caso y se
completara si alguno hubiera respondido diferente. Por otra
parte, en el espacio tutorial individual, se trabaj6é especial-
mente sobre el sentido de las consignas que formularia en la
clase y la diferencia entre ensefar ese contenido utitizando




una estrategia directa como la exposicion y los beneficios del
uso del anélisis de casos en esta oportunidad.

Con el relato anterior, nos adentramos en el segundo
momento: la definicién de la planificacion. El propdsito de esta
instancia es anticipar aquetlo que va a suceder en la clase. Lo
importante aqui es que el grupo ensaye una diversidad de
hipotesis acerca de lo que se quiere producir a partir de la
construccién comin de la clase o de una serie de clases. Se
crean secuencias posibles de contenidos, recursas didacticos,
variedad de actividades y se hacen explicitas a través de pre-
sentaciones al grupo. Son momentos altamente creativos en
los que las ideas, las expgriencias individuales, los saberes
particulares se articulan con el fin de aportar al disefio de una
planificacidn efectiva.

Como si estuviesen en un juego, los integrantes del grupc
experimentan el significado del trabajo con otros, la sumay et
enriquecimiento que deviene de los aportes de los demas. Se
produce entonces la superacién de errores, la configuracién
de nuevas redes conceptuales, el descubrimiento de recursos
desconocidos y el enriquecimiento de las producciones indivi-
duales.

El rol del docente-tutor tiene aqui también un papel impor-
tante, puesto que es quien retroalimenta el disefic de (a plani-
ficacion. Los comentarios acerca de esta produccion se hacen
tanto por medio del correo electrénico como de modo presen-
cial. Pero lo sustancial de este momento es crear una situa-
cién de confianza y de asociacidn entre tutor y practicante, de
tal modo que este sienta las idas y vueltas de las correcciones
del disefio de su plan como una instancia de aprendizaje sig-
nificativo, y considere su produccién como un borrador y una
propuesta flexible y plausible de mejoras.

Acordada la versidén mas ajustada de la planificacién, llega
el momento de la puesta en marcha. Como ya hemos mencio-
nado, cuando un docente se propone dar una clase, lo hace
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GRUPOS DE REFLEXION Y TUTORIAS
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poniendo en juego determinadas teorias de la accidén. Sus pro-
pias teorias de la accién.

La observacién y registro que el tutor y algin compafiero
realizan de la clase, permite rastrear las consecuencias ope-
rativas de las creencias del practicante. A su vez, este Ultimo,
a medida que transcurren sus experiencias en el aula, adquie-
re mayor capacidad de reflexionar durante la accién mismay
promover algin cambio en su planificacion, a partir de ciertos
emergentes que surgen en la clase. Si bien esto ocurre, al
principio de las practicas dichas refiexiones no son ain tan
dindmicas ni flexibles. La practica de la reflexién acerca del
oficio de ensefiar requiere entrenamiento y se hace mas eficaz
si es sistematica.

Después de la puesta en marcha se realiza la evaluacidn.
En este momento, consideramos la retroalimentacién como
propuesta clave para evaluar. Nos hemos referido anterior-
mente al concepto de retroalimentacion como la instancia de
valorar producciones y/o desempefios. La materia prima de
esta parte del proceso son los registros de observacién de
tutores y pares. -

Para que la retroalimentacién contribuya a la construccién
de conocimiento y el ajuste de desempefios, es necesario
tener en cuenta una serie de condiciones al momento de vato-
rar la presentacién del practicante:

» Focalizar la devolucidn en lo que el practicante hace o dice
y N0 en su persona.
* Apoyar la retroalimentacién describiendo situaciones con-
cretas que actizan como evidencias.
¢ Promover un “volver a ver la pelicula” de lo ocurrido.
El estudiante que participa de esta instancia debe tomar
decisiones fundamentadas sobre la retroalimentacién recibi-
da. Para que esto suceda, la retroalimentacién debe:




* Ser especifica y concreta.

* Ser positiva y constructiva.

¢ Ser inmediata y puntual.

* Focalizar en algunos aspectos, segln aquello que se pro-
pone evaluar.

s Estar situada en un contexto determinado.

¢ Posibilitar oportunidades de mejora.

En la conclusidn de la retroalimentacién debe quedar en
claro, en funcidon de lo planificado para la clase, qué se hizoy
qué no, y se deben plantear sugerencias de cémo continuar
para lograr los objetivos propuestos. Por supuesto, esto solo
es posible si existe confianza mutua entre quien brinda la
retroalimentacion y quien la recibe.

El siguiente cuadro plantea cuatro dimensiones que refle-
jan la sintesis de toda retroalimentacién. Estas dimensiones
parten del didlogo entre el practicante evaluado y el tutor, o
entre el practicante y un companero que observa su produc-
¢cidn y/o su clase. Es el producto de una conversacién que
incluye la autoevaluacién, como modo de indagacion de la
propia practica y la mirada del otro:
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ENSAYAR... Y COMUNICAR

Las limitaciones de estos dispositivos estan sujetas a la
experiencia y al acuerdo que el coordinador-docente tenga
respecto de este enfoque. No se trata de declarar los acuer-
dos, sino de comprender y ser consecuente con lo que signi-
fica coordinar un grupo de reflexion o ser tutor. Esto es,
trabajar sin “guién” previo. O mas aun, el trabajo en estos
casos se desarrolla a partir del texto que es traido casi exclu-
sivamente por el futuro docente. Los formadores desconoce-
mos y no podemos controlar a priori de qué tratara cada
encuentro. Tanto en los grupos de reflexién como en las tuto-
rias se construye a partir de lo que efectivamente los alum-
nos traen. Esto es asi, porque resulta fundamental que cada
practicante se apropie de y reconozca sus propios modos de
ensefar. De esta manera, se deconstruye una ensefianza
implicita para que el sujeto se vuelva consciente de su propio
potencial de desemperio como docente, de sus fortalezas y
sus dificultades, de sus saberes, de lo desconocido, de lo que
se anima a hacer y de lo que no puede. Esta experiencia es
posible si el practicante esta presente y es proactivo, y si el
profesor tutor deja el espacio, tolera los silencios y ejerce su
rol desde una escucha activa.

En el grupo, el formador debe abandonar el lugar de pro-
tagonista que asume en las clases convencionales y trans-
formarse en facilitador de los intercambios entre los otros.
También debe evitar sentencias como “esto estd mal” o “esto
no corresponde”, porque cuando el docente sentencia, impide
al estudiante que sepa lo que ignora de si o del contenido y las
formas de aquello que estd ensefando. Si el formador crea
condiciones de didlogo y de interrogaciéon (‘me pregunio,
;sobre tu propuesta..?”, “;habrds contemplado en tu
clase..?”], instala en el estudiante una pregunta a ser pensa-
day no una afirmacién a ser obedecida.




En resumen, las limitaciones de estos dispositivos no sg
encuentran en el dispositivo mismo sino en el posicionamien-
to en el rol de facilitadores de quienes lo coordinan. En este
sentido, los formadores de formadores debemos ser cons-
cientes de nuestros propios limites, de lo que estamos dis-
puestos a hacer, de lo que podemos y de lo que no.

Siguiendo a Stenhouse, quisiéramos afirmar que el desa-
rrotlo del curriculo no es posible sin el desarrollo de las capa-
cidades reflexivas del profesor. £s necesario, entonces, que
los docentes adopten una “actitud investigadora” definida
como “una disposicion para examinar con sentido critico v,
sistematicamente, la propia actividad préactica”. El autor dis-
tingue ademas la teoria de la practica, y sostiene que:

En esta situacidn [la actitud investigadoral, el profesor se pre-
ocupa por comprender mejor su propia aula. En consecuen-
cia, no se enfrenta con los problemas a que da tugar
generalizar mas alla de la propia experiencia. Dentro de este
contexto, la teoria es simplemente una estructuracién siste-
maética de la comprensién de su propia labor (Stenhouse,
1985: 209).

Para ello, insiste en que los docentes deben compartir y
comunicar sus trabajos con el fin de desarrollar conceptos y
lenguaje tedrico.
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REFLEXIONES FINALES:
LOS DISPOSITIVOS EN ACCION

Pensamos que los dispositivos que presentamos en este
libro son espacios para el aprendizaje y para promover la acti-
tud de indagacidn critica de un docente reflexivo. Al verse en
situacién de dar cuenta de sus supuestos, compartir sus pla-
nificaciones, observar a sus colegas, autoevaluar sus desem-
pefos, recibir y dar retroalimentaciones, los practicantes
ensayan no solo la reflexidn sobre sus acciones y las teorias
subyacentes, sino también la produccién de comunicaciones
orales y escritas que dan cuenta de su experiencia y del cono-
cimiento que construyen en el transcurso de la ensenianza.

Tal como venimos sefialando a lo largo del tibro, la practi-
ca educativa es compleja por naturaleza. Se espera de los
docentes que preparen los programas, seleccionen contenidos
actualizados, propongan actividades de aprendizaje adecua-
das e innovadoras, planteen preguntas criticas e interesantes,
propongan una variedad de recursos didacticos, evalien efi-
cazmente el aprendizaje. Ademas, como trabajan con grupos
de estudiantes, se espera que se enfrenten a los problemas

TRANSITAR LA FORMACION PEDAGOGICA
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grupales, familiares y sociales que atraviesan la realidad de
dichos grupos. Considerando estos niveles de complejidad de
la tarea, la formacién docente debe reconocer que no es posi-
ble un aprendizaje en profundidad de las practicas iniciales si
no se indagan las propias experiencias docentes y al docente
en su rol. Para ello es necesario establecer un didlogo entre
las propias practicas y las teorias que las sustentan, a través
del intercambio del futuro docente con su grupo de pertenen-
cia, con el tutor y consigo mismo. En este sentido, la ensefian-
za debe estar orientada a considerar la participacién activa y
comprometida de los practicantes en su propio proceso de
aprendizaje, alentandolos a expresar sus ideas, a desafiarse a
si mismos, a ir mas alla y a disponerse a compartir y debatir
sus propios saberes tedricos, sus producciones y sus expe-
riencias.

Con el fin de profundizar en el analisis de los dispositivos
de formacién, hemos elegido como modo de organizar el
libro, que cada capitulo refiera a uno de ellos en particular.
Los dispositivos van conformando asi una trama, donde cada
uno aporta desde su especificidad, pero su mayor valor resi-
de en la particular articulacién y configuracidn que se plan-
tea entre ellos, lo que posibilita potenciar la propuesta de
formacién. Esto se debe a que todos los dispositivos se rela-
cionan en torno al mismo propodsite y comparten la misma
perspectiva reflexiva. En ese sentido, pueden entenderse
todos ellos como un dnico dispositivo de formaciéon.
Comprenderlos de esta manera contribuye a lograr un tra-
yecto de formacién donde la posicidon en relacién con la
importancia de las practicas reflexivas estd en el nlcleo de la
identidad y de la formacion docente. Coincidimos con los
autores que hemos mencionado a lo largo del libro, en que
este paradigma reflexivo permite desplegar una dindmica y
un poder de los docentes sobre su trabajo y sobre ta organi-
zacién escolar, alejados de una concepcidn burocratica de la




ensefanza y relacionados directamente con una practica de
ensefanza responsable. ’

Promover docentes reflexivos significa también reconocer
que la produccidn del conocimiento respectoe a lo que consti-
tuye una ensefianza adecuada, no es propiedad exclusiva de
los centros universitarios y de investigacién y desarrollo, sino
también del andlisis y la aceptacidn de la riqueza que encie-
rran las buenas practicas de ensefianza.
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