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| INTRODUCCION |

Concebimos a la formacién docente como un proceso fundamental-
mente reflexivo sobre la practica, que implica centrarnos en la enuncia-
cién y el andlisis de qué, por qué, para qué y cémo ensefiar; asimismo,
contempla a quiénes ensefiar. La formacién de profesores reflexivos
constituye un eje que fundamenta y atraviesa la formacién de los futuros
docentes, como contenido y estrategia formativa, Formar profesionales
reflexivos implica, entre otras cosas, trabajar sobre las representaciones
que portan tanto los estudiantes como los docentes en torno a diversas
cuestiones que atafien a la ensefianza y el aprendizaje, los contenidos dis-
ciplinares, los vinculos en el aula, en la institucién y con la comunidad.

La formacién docente inicial debe promover, a nuestro entender,
la revisién permanente de las practicas de ensefianza y su impacto en
la construccién de la subjetividad de los estudiantes -docentes en for-
macidn-, al igual que la de los profesores formadores. Queremos apos-
tar por la promesa de un tiempo futuro, ofreciendo una herencia cul-
tural en el presente: iniciar a los estudiantes en la ensefianza y darles

confianza en que podran realizar su obra con las nuevas generaciones.

Entendemos que, para lograrlo, deberdn deconstruir! la herencia
cultural y reconstruir saberes en busca de otros sentidos; probable-

'Utilizamos el término “deconstruir” en consonancia con lo acufiado por Derrida, J.
(1995): “deposicién o descomposicidn de una estructura”. Consiste en deshacer, sin des-
truir, un sistema de pensamiento que se nos muestra como dnico y/o hegeménico y/o
dominante. Derrida, Jacques (1995). Espectros de Marx. Trad. de J.M. Alarcén & C. de Peretti.
Madrid, Ed. Trotta.
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mente, necesiten de otros para concretarlo: profesores, colegas y/o
estudiantes. Este proceso de transformacion seguird si logran instalar
la reflexién sobre sus acciones educativas, considerdndola necesaria
en el transitar docente. En este sentido, resulta imprescindible gene-
rar un espacio de trabajo de los estudiantes con la reflexién sobre sus
précticas educativas.

Enmarcamos la formacién en una concepcién pedagdgica criti-
ca’y de la experiencia®, que movilice a los estudiantes a vivenciar su
propia transformacién como profesionales reflexivos, auténomos,
emancipados y con autoridad pedagdgica, capaces de proveer ca-
minos alternativos que garanticen el cumplimiento del derecho a la
educacidn para todos.

Queremos compartir este libro en el que se describe, analiza y re-
flexiona acerca de la propuesta desarrollada en el Taller de Practicas
de la Ensefanza y Residencia Docente, para las siguientes carreras:
Profesorado de Comunicacién Social; Profesorado de Ciencias Socia-
les; Profesorado de Educacidn, en la Universidad Nacional de Quilmes,
con profesores, formadores y estudiantes. Entendemos que la proble-
matizacién y articulacién de la dimensién reflexiva y la practica de la
intervencién constituyen los ejes sobre los cuales la propuesta forma-
tiva se desarrolla. El eje que nos planteamos en este espacio curricular
no es sélo la planificacién y desarrollo de las précticas de ensenanza,

’Entendemos “reflexién” segiin Dewey: “el examen activo, persistente y cuidadoso de
toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los fundamentos que las
sostienen y las conclusiones a las que tiende” (citado en Bdrcena, 2005, p. 152). Bircena,
F. (2005). La Experiencia Reflexiva En Educacién. Ediciones Paidds Ibérica, S.A.

SLarrosa, J. (2008). Sobre la experiencia. Universitat de Barcelona, Alamo. Recuperado
de: http://www.raco.cat/index.php/Aloma/article/view/103367/154553



| Maria Mercedes Lopez - Miriam E. Medina

sino su andlisis en tres dimensiones: a) la produccién y andlisis de re-
gistros de observacidn en las instituciones, como insumo fundamental
para las propuestas de ensefianza que elaboren; b) el acompafiamien-
to que realizamos en sus residencias y el trabajo que en ese marco
nos damos para analizar las propuestas realizadas y ajustarlas para
mejorarlas; c) el andlisis post-residencia como “retorno global sobre
la experiencia” (Edelstein, 2011).*

(Qué observamos que generan en términos de expectativas y posi-
bilidades? Las practicas de ensefianza que se desarrollan generan ex-
pectativas y emociones diversas: significan, para nuestros estudian-
tes, la posibilidad de entrar al mundo de la profesién docente, asu-
miendo responsabilidades propias del trabajo profesional; la valora-
cién de la experiencia y su aprovechamiento, bajo el supuesto de que
la préctica es el momento de trabajar en aquello que se ha estudiado
y vivenciar las caracteristicas de la profesién elegida y de si mismos
en ese rol; la construccién que implica ser un docente en formacién y
las implicancias que ello puede tener en relacién con el propio creci-
miento personal y profesional que la prictica habilita, y el sentido de
sus elecciones vocacionales.

Por este motivo, consideramos relevante dar a conocer el modo
de trabajo en el espacio, los fines pedagdgicos, los dispositivos y es-
trategias implementadas con los estudiantes a lo largo del afio. Nos
proponemos acercarnos a las dindmicas desplegadas en el Taller para
pensar de qué manera (mediante la observacidn, la lectura, el andlisis
de casos, la planificacidn, las reformulaciones, la préctica en el aula y
sus reflexiones) los estudiantes se acercan a la complejidad del campo

‘Edelstein, G. (2011). Formar y formarse. Buenos Aires. Ed. Paidds.
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de las précticas profesionales y pueden ir configurando el rol docente
en diferentes espacios educativos.

La formacién en las précticas nos convoca como equipo docente
a interpelar nuestra propia préctica y las que nuestros estudiantes
construyen en situacién formativa. También a ponerlas en didlogo
con las de colegas co-formadores, habida cuenta que las practicas se
configuran en instancias y repertorios que, en distintos niveles de de-
sarrollo y andlisis, posibilitan la concrecién de un hacer docente en

situaciones escolares diversas y significativas.

Con el transcurso del tiempo, hemos observado, desde el equipo
docente, la necesidad de construir espacios de socializacién y reflexién
en los cuales emerja la mirada de los otros, en consenso o en disenso;
lugares en los cuales se fomente la construccién de aprendizajes en
la alteridad, en los que se redescubran las aristas ético-politicas de
la educacidn, en los que se relacione y ponga en tensién la teoria y la

préctica en las instituciones y los espacios educativos.

Consideramos que, en la actualidad, es imprescindible aportar a la
construccidn de nuevos espacios abiertos a la escucha, y la posibilidad
de ensayar con otros que estén dispuestos a repensar el lugar de la en-
sefianza y los aprendizajes en diferentes contextos. En este sentido, la
presentacién de los capitulos que se desarrollan a continuacién invita
alalectura, el pensamiento, a hacer y volver a pensar lo que hacemos
en y desde la docencia. Constituyen aportes para pensar la préctica
docente en clave didactica y presentan actividades plausibles de ser

realizadas en el marco de un curso.

En el primer capitulo, “;De qué hablamos cuando hablamos de

formar profesores reflexivos?”, las autoras abordan el trabajo con los

10
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registros producidos por los estudiantes en formacién en la instancia
de Précticas y Residencias, como uno de los caminos posibles para ge-
nerar procesos reflexivos en la ensefianza. Proponer a los estudiantes
que realicen un andlisis de sus propios registros se fundamenta en que
éstos dan cuenta de la mirada del narrador sobre las précticas que se
encuentra desarrollando, a la vez que favorece la reflexién y la toma
de conciencia sobre lo que hace, cdmo, por qué y con qué modelos de
referencia. Estas reflexiones documentadas van construyendo un ar-
chivo vivo de aprendizajes profesionales, siempre disponibles de ser
recuperadas y modificadas.

En el segundo capitulo, “El acompafiamiento a los futuros profeso-
res. Experiencias y articulaciones”, las autoras describen, analizan y
reflexionan sobre la propuesta desarrollada en el Taller de Practicas
de la Ensefanza. Presentan el modo de trabajo en el espacio, las fina-
lidades pedagégicas, los dispositivos y estrategias implementadas en
y con los estudiantes a lo largo del curso. Se proponen acercar a los
lectores a la dindmica desplegada en el Taller a fin de pensar de qué
modo (mediante la observacidn, la lectura, el andlisis de casos, la pla-
nificacién, las reformulaciones y la practica en el aula) los estudiantes
se acercan a la complejidad del campo de la préctica docente y pue-
den ir asumiéndose en dicho rol, en los diferentes espacios educativos
transitados. La experiencia formativa y los aprendizajes producidos
del equipo docente confirman la necesidad de promover la construc-
cién de espacios de socializacién y reflexién en los cuales emerja la
mirada de los otros para que, en consenso o en disenso, se recreen
lugares en los cuales se fomente la construccién de aprendizajes en la
alteridad, en los que se redescubra la arista politica de la educacién,
en los que se relacione y ponga en tensién la teoria y la practica en las

n
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instituciones y los espacios educativos. En la formacién de profesores,
adquiere relevancia aportar a la construccién de espacios abiertos a la
escucha y la posibilidad de ensayar con otros experiencias e interven-
ciones que permitan repensar el lugar de la ensefianza y los aprendi-
zajes en los diferentes contextos.

El tercer capitulo, “Enlazando autobiografias escolares y trayec-
torias profesionales”, aborda el trabajo con el relato autobiografico
como dispositivo que posibilita organizar la memoria, otorgar sen-
tido a las experiencias vividas, pensar acerca de la propia identidad
y las elecciones profesionales, y develar o des-ocultar, a través de la
reflexién, aspectos velados de la propia trayectoria social y escolar,
para contribuir al cambio de mirada o la resignificacién de la propia
trayectoria profesional. Las autoras presentan diferentes modos de
trabajo a partir de las autobiografias escolares de los practicantes im-
plementados en el Taller de Précticas de la Ensefianza, considerando
su relevancia en la formacién inicial del profesorado. A partir de la
socializacién y discusién acerca de elementos o situaciones surgidos
del andlisis efectuado sobre las narrativas autobiograficas, muestran
cémo las mediaciones institucionales posteriores habilitan la posibi-
lidad de hacer conscientes ciertas disposiciones estructurales de los
docentes en formacién, como base para asistir al desarrollo de una
identidad profesional comprometida en su propio proceso de apren-
der a ensefar desde un posicionamiento critico y coherente con los
fundamentos explicitados en sus propuestas de residencia.

En el cuarto capitulo, “Mirar para observar. Registrar para anali-
zar”, se presenta el trabajo desarrollado sobre los registros de pares,
en sesiones de post-andlisis reflexivo y retroalimentaciones, como es-
trategia transversal en el Taller. Este tipo de estrategia se sostiene en

12
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el andlisis de los registros de observacién de las propias practicas y el
retorno recursivo en el trabajo de reconstruccién de la experiencia de
practicas en términos de los aprendizajes producidos.

El quinto capitulo, “;Cémo narran los estudiantes sus experien-
cias pedagdgicas?”, brinda un aporte al proceso de formacién de los
docentes, desde la atencidn y el espacio que consiguen las narrativas
en el campo actual de las ciencias sociales. Para ello, la autora conside-
ra que la produccidn de los relatos tanto escolares como pedagdgicos
son estrategias narrativas potentes, constituyen dispositivos valiosos
para trabajar con los docentes en formacién y en actividad; porque
propician la generacién de saber pedagdgico, e instancias de reflexién
y cambio en las précticas docentes. Se incorporan contribuciones
académicas significativas, de especialistas que vienen trabajando las
narrativas en educacion en el dltimo tiempo; ademads, se proponen y
recuperan diferentes experiencias narrativas docentes, a través de los
relatos de sus propias autorfas.

El sexto capitulo, “La evaluacién en clave didéctica: abordajes para
la formacién docente”, aborda la evaluacién en educacién como un
tema controvertido y complejo; al mismo tiempo, lo conjuga con la
relevancia de retomar el concepto, problematizarlo y traducirlo en
clave didéctica, dando asi elementos para proponer intervenciones
en la ensefianza. La dimensién histdrica del concepto es un aspecto
relevante, como también las controversias respecto a la evaluacién en
las précticas de ensefianza y aprendizaje, realizando una articulacién
constante entre problematizaciones y propuestas. La autora propone
un recorrido a través de la multiplicidad de trabajos surgidos acerca
de la cuestién: cémo confrontan las nuevas conceptualizaciones con
la “mirada” tradicional de la evaluacidn; a la vez, desarrolla propues-

13
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tas para la intervencién en la ensefianza, tomando conceptos clave
de tedricos relevantes desde una perspectiva alternativa. La desna-
turalizacién de las practicas de evaluacién en perspectiva tradicional
constituye parte del propdsito del articulo, como asi también brindar
conceptualizaciones que permitan realizar propuestas superadoras
para la ensefilanza y los aprendizajes.

El séptimo capitulo, “La evaluacién a través del portafolio: una
experiencia de formacién reflexiva”, presenta la propuesta de eva-
luacién a partir del portafolio como instrumento principal, donde se
representan los aprendizajes y el proceso de construccién de iden-
tidad profesional de los estudiantes. Partiendo de un marco a partir
del cual se entiende la evaluacién puesta al servicio de quien aprende,
con su funcién esencialmente formativa, se describen experiencias de
los estudiantes durante el proceso de elaboracién y presentacién del
portafolio, con el fin de analizar y reconocer procesos que permiten
generar apreciaciones valiosas en torno a la construccién que reali-
zan los estudiantes sobre el saber pedagdgico en juego. Las autoras
proponen el portafolio como via de acceso a los nuevos saberes de la
préctica que los profesores producen, a las transformaciones en sus
modos de pensar y de intervenir en las aulas, mediados por procesos
analiticos y reflexivos.

En “Posibilidades y reflexiones sobre los usos de las tecnologfas
de la informacién y la comunicacién en las Practicas”, las autoras
sostienen que las tecnologias de la informacién y de la comunicacién
(TIC) intervienen e interfieren en diferentes dmbitos que conforman
la realidad social, favoreciendo el conocimiento, la apropiacién de
contenidos, experiencias y procesos pedagdgico-comunicacionales,
redefiniendo de este modo, y en ocasiones, las practicas educativas.

14
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Se propone juzgar la incidencia de las tecnologias en la formacién del
conocimiento practico en los estudiantes que se encuentran cursando
el Ultimo tramo de los distintos profesorados, recuperando analitica-
mente el uso que hacen de los recursos tecnoldgicos o tecnoldgico-di-
dacticos, entendidos como instrumentos mediadores de las relaciones
entre estudiantes, los contenidos y las relaciones entre practicantes.
En ese marco, se busca reflexionar sobre la necesidad de que se des-
pliegue una intencionalidad pedagdgica a la hora de incorporar recur-
sos tecnoldgicos en las practicas de la ensenanza; cudles son las per-
cepciones de los estudiantes, las dificultades, los aciertos y las cues-
tiones a mejorar sobre el uso de las TIC en las précticas y residencias.

Referencias bibliograficas

- Anijovich; R y Mora, S. (2009). Estrategias de ensefianza. Otra mirada al
quehacer en el aula. Buenos Aires, Ed. Aique.-Perrenaud, P. (2001). Dis-
ponible en: https://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_
main/php_2001/2001_36.html. Consultado 01/03/2017

- Perrenaud, P (2001) Disponible en: https://www.unige.ch/fapse/SSE/
teachers/perrenoud/php_main/php_2001/2001_36.html.  Consultado
01/03/2017.
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| cAPITULO 1 |

¢De qué hablamos cuando hablamos de formar
profesores reflexivos? La reflexion sobre
la practica. El andlisis de los registros

Maria Mercedes Lopez

La reflexién sobre la préctica constituye un ejercicio esencial para
mejorar la préctica. Permite revisar la experiencia de un sujeto que
estructura sus formas de hacer y de pensar, y que pareciera tener co-
nocimientos de los cuales no da cuenta, aunque los utiliza permanen-
temente en su accionar. Este conocimiento puede ser reconstruido a
través de la reflexién y, de este modo, revisado, analizado criticamen-
te, reconstruido, con el objetivo de permitir modificaciones, conside-

rando lo dificil que resulta develar “lo oculto” (Anijovich, 2009, p. 22).

Ahora bien, no se reflexiona sobre la practica de manera espon-
ténea; la reflexién debe hacerse de tal manera que permita una pro-
funda mirada hacia el interior de las précticas docentes (Perrenoud,
2001). Se reconocen distintos niveles de reflexién: se puede comenzar
con un nivel descriptivo, sin ninguna distancia con la practica, y lue-
go se buscan razones y se formulan preguntas para avanzar en una
comprensién mds profunda de las acciones, apoydndose no sélo en
opiniones personales sino en conceptos tedricos e investigaciones.

Aprender a “reflexionar sobre la propia préctica también significa
reflexionar sobre la propia historia, los habitus, la familia, la cultu-
ra, los gustos y aversiones, la relacién con los demds, las angustias y
obsesiones” (Perrenoud, 2001, p. 50). Ademds, la reflexién serd mds

17
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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 lec-
turas y marcos de referencia tedricos que le permitan enriquecer sus
hipétesis de trabajo, fundarlas y volver a probar sus estrategias de
accién en una nueva situacién (Anijovich, 2009, pp. 54-55).

El trabajo con los registros

Proporner a los estudiantes que realicen un andlisis de sus pro-
pios registros se fundamenta en que éstos dan cuenta de la mirada
del narrador sobre las précticas que estd desarrollando, y favorece la
reflexién y la toma de conciencia sobre lo que hace, cémo, por qué y
con qué modelos de referencia.

A continuacién, formulamos una serie de preguntas relacionadas
con los distintos momentos de elaboracién, para promover distintos
niveles de reflexién.

A. Cuando elaboran sus registros:

- ;Qué relacién establecen entre la descripcidn y la reflexién
en sus propios registros?
- (C6émo es esa reflexién?
- ¢En qué se basan para realizar las reflexiones?
- /Qué implica para ustedes una reflexién critica?
B. Para evidenciar el lugar que estd teniendo la escritura del re-

gistro en su formacién, les pedimos que fundamenten sus res-
puestas con pasajes de sus registros.

- ¢Estoy utilizando la escritura como un sustituto de la accién?

- (Qué lugar le doy a la autorreflexién en el ejercicio de mi

escritura?

18
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C. ;Qué preguntas formularfan para avanzar en una comprensién
mads profunda de las acciones narradas?

- (Qué considero que tendrfa que revisar del registro para
evidenciar los marcos de referencia, los prejuicios que se
hacen presentes (consciente o inconscientemente)? ;Cémo
problematizar las situaciones vividas?

Actividad:
A continuacién, exponemos fragmentos de registros reflexivos ela-
borados por estudiantes, teniendo en cuenta las siguientes preguntas:
 Para avanzar en una comprensién mds profunda de las accio-
nes narradas, ;jqué preguntas nuevas formularfan?
 ;Pueden develarse creencias o hipétesis sobre las que susten-
tan las practicas narradas? Desarrolle.

+  ;/Qué supuestos de enseflanza y aprendizaje se pueden eviden-
ciar a través de estos registros?

+ Les proponemos vincular el registro con situaciones vividas
en sus propias practicas. ;Qué relaciones pueden establecer?
Plantee cuestiones propositivas.

+  ;Qué relacién pueden encontrar entre las experiencias regis-
tradas y su propia experiencia escolar como alumnos?

+  ;/Qué problematicas se pueden evidenciar?

Fragmento reflexivo correspondiente a la segunda clase de una

estudiante (A) cursante del Taller de Précticas:

Al iniciar la clase observo que un grupo de varones estdn jugando en red.
Frente a esta situacién les pido que por favor guarden un ratito sus computa-
doras. Espero un momento para que esto ocurra, pero el grupito seguia con el
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Jjuego, entonces les digo abiertamente que voy a esperar a que ellos terminen
de jugar para empezar la clase. All{ uno a uno comienza a guardarla. Este era
un grupo que en la clase anterior también habia estado en ocasiones muy
disperso por las mismas causas. Después de esta situacién el grupo intervino
en todas las actividades, pero siempre habia que estar atento porque volvian

a sacar la computadora (...).

Asimismo, la situacion en la que el grupo de estudiantes no dejaba de ju-
gar en sus computadoras me descolocd un poco, pero me parecid que tenia que
intervenir, si no la clase se hubiera desarrollado sélo para los dos o tres estu-
diantes que no participaban de ese juego. También se presentd una situacion
en la que una alumna no queria trabajar en grupo, se senté sola y no habia
forma de que pudiera incorporarse a otro grupo. En este caso, ella trabajé en
ocasiones con Marcela y en otras conmigo. De este modo, pudo participar de

todas las actividades propuestas.

Traté de que mis intervenciones los lleven a la reflexidn, al entendimiento
y que pudieran fundamentar cada una de las ideas que surgian. En algunas

situaciones estimo que lo he logrado y en otras no.

Fragmento correspondiente a la clase 2, estudiante (B):

Al igual que la semana anterior, el profesor nos da el libro de tema para
que lo completemos. Luego de completarlo, mi par se hace cargo de la clase.

Se ubica en el frente y saluda como para comenzar la clase, pero hay un
grupo de cuatro alumnos que estdn jugando en red con la computadora. Rosa-
na los mira, y dice que ella espera que terminen para comenzar la clase, hace
silencio... espera, luego una compariera desde la otra punta le grita a uno de
los comparieros que estd jugando: “Dale, Titi, apagd la compu”. Rosana dice

que ella va a seguir esperando y que no puede comenzar. Los alumnos, medio
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a desgano, guardan la computadora y comienza la clase, es el mismo grupo
que también le costd trabajar en la clase anterior (...).

Luego de la lectura por parte de la docente, los distintos grupos se ponen
a trabajar en funcién de las preguntas dadas. Luego de trabajar sobre las pre-
guntas, se abre al didlogo. Rosana propone que alguno lea la primera pregun-
ta y un alumno contesta si fueron cambiando los jovenes y aparece el tema
del respeto, se piensa que antes habia mds respeto. Rosana comenta que cam-
biaron los valores y pregunta: ;por qué creen que antes habia mds respeto? Y
agrega serd que las sociedades también cambiaron. Se retoma la definicién de
sociedad, que habian trabajado en un comienzo. Surge el tema de la religiosi-
dad, y un alumno dice que antes habia mayor religiosidad. Pienso que acd se
podria haber hecho mayor hincapié ya que hay, por parte de los alumnos, una
idea formada de que ‘antes’ pareceria que todo era mejor. Surge también el
tema de la tecnologia, hoy hay celulares y la juventud se comunica mediante
ellos. A los alumnos les cuesta participar y exponer sus ideas y Rosana nue-
vamente aprovecha para recordarles que este es un espacio muy valioso y lo
tienen que aprovechar para interactuar, ya que son ciudadanos y jévenes con
derecho a participar y que nadie va a juzgar sobre lo que ellos opinan.

En varias oportunidades observo que Nerina se acerca al banco a respon-
derles a los alumnos porque, ademds, con el murmullo continuo no se los es-
cucha cuando tienen alguna pregunta. La propuesta es que hay que tratar
de implementar el silencio y el respeto por quien estd hablando; que levanten
la mano para hablar y que el resto escuche el comentario del compafiero, asi
como la respuesta de la docente, siempre situada en el centro del aula, habldn-
doles a todos y haciéndolos participes de la situacion. Sin embargo, entiendo
que es agotador pedir tantas veces silencio durante las dos horas de clase, que
llega un momento en que la garganta no da mds y que los alumnos no estdn
acostumbrados a escucharse, sino que todo el tiempo charlan entre ellos.
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Fragmento correspondiente a la clase 2, estudiante (C):

Les pregunta si recuerdan los principios vistos la clase anterior y si se
acuerdan, en primer lugar, del principio de buend fe. Los alumnos parecen no
entender lo que Sonia les pregunta y no responden lo esperado. Hasta que una
alumna menciona la palabra ‘confianza’, aspecto clave del principio pregun-
tado. Automdticamente, otro alumno aporta desde el principio de la primacia
de la realidad. Seguido, sale a la luz el principio protector. Los alumnos parti-
cipan mds que en la clase anterior. Sonia pregunta si el trabajador estaba en
las mismas condiciones que el resto, en el principio protector. Frente a no te-
ner respuesta, contesta ella. Pregunta por el principio de continuidad y luego
por el principio de razonabilidad. Esta vez los alumnos tardan en responder.
Sonia explica este tltimo principio y recuerda el ejemplo visto anteriormente.

Menciona el principio de la irrenunciabilidad y también lo explica.

Propiciar caminos formativos que prioricen el trabajo analitico
y reflexivo sobre las propias précticas que producen los docentes en
formacién (a partir, por ejemplo, de los registros de préctica) per-
mite una caracterizacién distintiva del saber practico, construido de
modo biografico-narrativo, a partir de relatos hermenéuticos e in-
terpretativos en los que se otorga primacia a la valoracién de situa-
ciones e historias situadas en los recorridos escolares de cada prac-
ticante. Por medio de los discursos con que los practicantes narran
sus saberes practicos, se translucen intenciones, deseos y acciones a
través de metaforas e imdgenes expresados directamente en la voz
de los actores. A partir de la narracién valorativa sobre las interven-
ciones, deliberaciones y decisiones, los practicantes sienten la nece-
sidad de reestructurar saberes tedricos y practicos. Estas reflexiones
documentadas van construyendo un archivo vivo de aprendizajes
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profesionales siempre disponibles de ser recuperadas y modificadas.
Finalmente, este proceso de evaluacién reflexivo va configurando sus
identidades profesionales.

Tener que orientar, guiar y acompafiar aprendizajes incita al do-
cente en formacién en ejercicio profesional a la reflexién, en vias de
obtener respuestas, superar su incertidumbre, estabilizar su ansiedad,
develando algiin sentido en sus précticas que atin permanezca oculto,
por descubrir. También la contingencia genera descontento y ofrece al
mismo tiempo desafios. El interés y la curiosidad de los practicantes van
transformando sus cualidades naturales en criticas, mediante el acer-
camiento, la indagacién y el cuestionamiento de la teorfa, la ciencia y
la técnica contrastadas con su experiencia educativa en las précticas.
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El acompanamiento a los futuros profesores.
Experiencias y articulaciones

Griselda Leguizamén
Miriam E. Medina

En el presente capitulo se describe, analiza y reflexiona sobre el
trabajo que se desarrolla en el Taller de Practicas de la Ensefianza y
Residencia, correspondiente a las carreras de profesorado en la Uni-
versidad Nacional de Quilmes. En ese espacio, se acompafia a los fu-
turos profesores propiciando un abordaje tedrico-practico de las si-
tuaciones de ensefianza, el diagndstico, la planificacién y la gestién
de las clases, la puesta en accién de los conocimientos pedagdgico-
didécticos, a fin de desentramar la complejidad del rol docente.

La utilizacién de dispositivos colabora en el registro y la reflexién
de lo acontecido, incluyendo la mirada de los otros: sus pares, los do-
centes del curso y los estudiantes destinatarios de sus intervenciones,
con la finalidad de analizar las propias précticas enmarcadas en un
contexto institucional y sociopolitico.

Contextualizando la experiencia

Desde 2008, la Universidad Nacional de Quilmes desarrolla carre-
ras de formacién de profesores en Comunicacidén Social, en Educa-
cién y en Ciencias Sociales, para los niveles de educacién Secundaria
y Superior. En su organizacién curricular, las carreras de profesora-
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do cuentan con la asignatura Précticas de la Ensefianza, que se lleva
adelante mediante el trabajo colaborativo de un equipo de docentes,
a través del Taller de Acompafiamiento de las practicas docentes y
las propias practicas de residencia que los estudiantes realizan en las
instituciones escolares. Considerando las précticas docentes como
prdcticas profesionales que requieren de la construccidn de un proceso
de acompafiamiento, se implementan diferentes instancias que, en su
conjunto, constituyen un camino de intersecciones abierto al apren-
dizaje de la participacidn, la solidaridad, la colaboracién y la funda-
mentacién de las decisiones politicas y pedagdgicas que constituyen
el posicionamiento pedagdgico que el estudiante construye en la for-
macidn inicial del profesorado.

Desde una perspectiva situada en los contextos de actuacién don-
de los estudiantes realizan y realizardn sus intervenciones docentes,
se considera fundamental pensar y planificar dichas intervenciones,
leyendo y comprendiendo las necesidades y las contingencias singu-
lares de cada centro educativo. De este modo, se arbitran decisiones
pedagdgicas para que los sujetos en formacién profesional puedan
constituirse en sus roles comprendiendo el valor de una ensenanza
comprometida con las distintas facetas de la realidad social, que en-
marcan a las instituciones de nivel medio y superior dentro de un drea
poblacional del conurbano bonaerense.

La formacién docente debe promover la revisién permanente de
las précticas de la ensenanza y su impacto en la construccién de la
subjetividad de los estudiantes (en este caso, los futuros docentes), si
la pretensién es formarlos desde una concepcién pedagdgica critica,
como profesionales reflexivos, auténomos, emancipados y con auto-
ridad pedagdgica.
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La formacién profesional no se da por simple inmersién en las ins-
tituciones educativas, sino que necesita de condiciones y dispositivos
de formacién especialmente disefiados y evaluados. La propuesta con-
siste en desarrollar y utilizar una serie de dispositivos que posibiliten
a los practicantes transitar por diversas experiencias formativas en
los niveles de educacién para los que se forman. El trabajo con dispo-
sitivos de enseflanza para la formacién reflexiva presenta distintas fi-
nalidades; entre ellas, la construccién y socializacién de las précticas,
el acompanamiento y tutorfa, la formacién de la identidad profesio-
nal, viabilizar la participacién de estudiantes en talleres interinstitu-
cionales, entre otros.

Entendemos por dispositivo “lo que dispone y lo que se pone a dispo-
sicién, posibilita crear y desarrolla” (Souto, 1999, p. 7), y es utilizado en
los Talleres de Reflexién sobre las Pricticas (junto con la introduccién
de los aspectos técnico-instrumentales) para el desarrollo de la toma de
decisiones fundamentadas y la reflexién critica sobre la relacién teo-
ria-préctica. Asi planteado, podemos precisar un dispositivo como una
configuracién que ejerce autoridad pedagdgica y propicia un anélisis
pautado de dicha autoridad. Este dltimo hecho impulsa deliberadamen-
te la materializacién de la creatividad apuntando a la transformacién
del habitus profesional, habilitado y sostenido por la toma de conciencia
enmarcada en la préctica reflexiva (Perrenoud, 1995, p. 5).

De esta manera, los dispositivos quedan presentados como “espa-
cios, mecanismos, engranajes o procesos” (Sanjurjo, 2009) que proveen
o asisten en el planteo de alternativas de intervencién en un proyecto
o en la resolucién de ciertas problemaéticas y que, consecuentemente,
provocan transformaciones que hayan sido anticipadas o no. Los dis-
tintos dispositivos implementados (la modalidad de taller, los registros
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y andlisis de clases observadas en las escuelas, las micro-clases, la coe-
valuacién de los compafieros para develar intervenciones alternativas
en las aulas, el disefio de las Propuestas Didacticas como un proceso de
construccién colectiva a partir del intercambio y sugerencias) se vieron
enriquecidos por las narrativas autobiogrdficas. El andlisis, intercambio
y problematizacién de éstas en algunos aspectos relevantes permitié
establecer vinculos entre el docente internalizado, el docente que se
estd formando en las Pricticas, y el que realmente quieren llegar a ser.

El taller de acompafiamiento y la socializacion de las practicas

Los docentes del equipo a cargo de las Practicas de la Ensefianza
sostienen que la formacién docente apunta, por sobre todas las cosas,
a la generacién de un saber producto de la reflexién sobre el aconte-
cer en el aula. Para ello, proponen estrategias que permitan desarro-
llar competencias y habilidades orientadas a la indagacién y mejora
de sus propias précticas.

Las formas de trabajo cooperativo, en parejas y en equipos, facili-
tan la interiorizacidn progresiva sobre conductas de explicacién, an-
ticipacidn, justificacién e interpretacidn, exteriorizadas mediante el
didlogo para autores como Perrenoud.

El taller constituye un espacio de comunicacién pedagdgica donde
circulan teorias, conceptos, discursos y practicas; busca, como dispo-
sitivo de formacidn, lograr la circulacién de la palabra, la posibilidad
de construir y elaborar con otros distintas interpretaciones sobre la
ensefianza y el rol profesional.

Las actividades en el taller se realizan en pequefios grupos y se
busca favorecer el didlogo, la escucha y la colaboracién. En este es-
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pacio se trabajan otros dispositivos, como la construccién de estrate-
gias de intervencidn didactica o la narrativa de la biografia escolar. Su
potencialidad pedagdgica se evidencia en los relatos de experiencia
de las propias précticas que realizan como produccién final, que en-
marca y significa el proceso formativo que se muestra en el portafolio.
El intercambio de opiniones vuelve una y otra vez a los textos que
circulan y se ponen a disposicién y discusién, de manera interpreta-
tiva, para la produccién argumentada y fundamentada de las propias
intervenciones, las précticas y aprendizajes construidos.

En el espacio de Précticas de la Ensefianza, los estudiantes plani-
fican y realizan micro-clases a sus compafieros; luego, confeccionan
matrices y efecttian la coevaluacién y la autoevaluacién de aquéllas.
Posteriormente, realizan observaciones densas de varias clases en
el &mbito en el que realizan sus précticas de ensefianza: un curso de
escuela secundaria y otro de nivel superior no universitario. En este
registro recolectan datos sobre “lo que sucede”, con el fin de estable-
cer un diagndstico situacional. En el andlisis de estos datos recogidos,
los estudiantes tienen en cuenta sus interpretaciones y percepciones
subjetivas; es el momento de narrar “lo que me pasa con lo que su-
cede”. Por dltimo, esbozan una respuesta a la pregunta: “;qué harfa
yo para mejorar lo que sucede?”, cumplimentando el aspecto critico-
propositivo y delineando en prospectiva una propuesta didéctica que
se llevard a la practica real en ese curso.

A través de la discusién grupal que se produce al compartir este
instrumento con sus comparieros y profesores formadores, se trabaja
en la explicitacién de todas las evidencias e indicadores que permi-
tan conocer lo “implicito” de la vida institucional de las instituciones
destino, hasta alcanzar (trabajando de lo macro a lo micro) el andli-
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sis del contexto 4dulico. Al anotar sus intenciones de ensefianza, los
practicantes socializan sus propésitos didacticos dentro del grupo de
formacién. Esta situacién apareja dos cuestiones: una extensiva re-
troalimentacidn de sus pares ante las propuestas didacticas, y la pos-
terior evaluacién de acuerdo a su nivel de viabilidad en las practicas
concretas. La retroalimentacién pedagdgica constituye la instancia en
que toda propuesta de intervencién puede ser repensada, confirmada
o modificada con fines prospectivos de mejora permanente. Tal como
sefiala Anijovich (2010, p. 138): “en este proceso es necesario el didlo-
go cuya intencionalidad consiste en proporcionar un contexto para
el aprendizaje reflexivo”, donde la retroalimentacién constituye un
eje central para estimular y orientar las propuestas de ensefianza y el
propio rol de ensefiante.

La incorporacién de la mirada de los otros

Una de las cuestiones méas complejas para los sujetos es incorporar
al otro. Para Merieu (2006, p. 4), este pasaje del universo pulsional al
mundo de la cultura, hacerse al mundo con otros, es el dificil “apren-
dizaje de la alteridad”. El nifio tiene que aprender gradualmente a re-
lacionarse con otro, a reconocerlo como alguien distinto. Esta situa-
cién, a la vez, le provoca temor, incertidumbre; le obliga a salir de su
propia identidad y también a construir su propia identidad en dicha
alteridad. Para el autor, este proceso lleva al sujeto a pensar que “la
educacién es un aprendizaje para la renuncia a la omnipotencia” (id.,
p. 4). En este sentido, la formacién nunca es finalizada, cerrada, sino
un trayecto inconcluso, donde la formacién inicial constituye un tra-
mo que adquiere distintas significaciones en el desarrollo profesional
de cada docente.
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Tal como plantea Ferry (1997, p. 16), la observacién es relevante para
la formacién docente; parte como un hecho cotidiano y puede comple-
jizarse en diversos niveles. Los futuros docentes desarrollan a través de
las observaciones un ejercicio de andlisis; se ubican en distintas pers-
pectivas y esto favorece la construccién de una mirada con un mayor

nivel de comprensién de las probleméticas apreciadas y vivenciadas.

Contemplar las diversas situaciones de vida y los bagajes sociales
y culturales de los diferentes estudiantes implica redefinir la nocién
de estudiante, a partir de su inclusién en los procesos de aprendizaje,
cuestionando aquellas acepciones ligadas a una forma tradicional de
estar en la escuela secundaria.

Para Anijovich (2009, p. 64), es importante distinguir entre diver-
sos tipos de observaciones; es necesario tener en cuenta que nunca
seran observaciones “acabadas”, pues existe una realidad cambiante.
Desde el Taller de Practicas, se solicita enmarcar las observaciones en
un contexto institucional, politico-pedagdgico, para poder reflexio-
nar en torno al rol docente dentro de las instituciones y como garan-
tes del derecho a la educacién. Al respecto, en alguno de sus escritos
plantean dos estudiantes: Ser docente implica asumir un compromiso con
las politicas educativas, con la institucién y con los alumnos, ya que, si bien
la legalidad de la funcidn estd acreditada a partir del acceso al cargo, su legi-
timidad debe construirse desde una perspectiva politica, ética y pedagdgica.

Con este y otros trabajos, comienzan a reflexionar y comunicar
cuestiones vinculadas a la construccién de la identidad profesional
docente. Para Sanjurjo (2009, p. 20), “mediante la observacién y la
reflexién de nuestras acciones, podemos realizar una descripcién del
conocimiento técito que estd implicito en ellas. Cuando las descri-
bimos, las convertimos en conocimiento en la accién, y el mismo es
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siempre una construccién. De all{ que se recupere la escritura de los
docentes como un dispositivo de alto impacto”.

En los talleres de orientacidn sobre la practica, como denomina-
mos al encuentro semanal con los estudiantes, es donde estos disposi-
tivos que mencionamos se concretizan en parte. El desarrollo de pro-
cesos de reflexidn y andlisis sobre los procesos de practica en los que
estdn inmersos, a partir de situaciones vivenciadas por los estudiantes
como problematicas, pone de manifiesto las tensiones, contradiccio-
nes y bondades que subyacen en los mismos. Consideramos que este
tipo de trabajo contribuye a la modificacién de las propias practicas.

Orientacién y acompafiamiento

El dispositivo de acompafiamiento y tutorfas comprende la formu-
lacién de espacios destinados a consultas de los estudiantes e inter-
cambios con sus docentes sobre el contenido disciplinar, sin dejar de
fomentar el apoyo y la cohesién de las parejas pedagédgicas al enfren-
tar el trabajo dulico de poner en accién un proyecto comin.

Observar al otro y verse observado por un compafiero, un colega,
habilita la interrogacién mutua y alternada, mds rica y compleja que
la que tiene lugar en un grupo de discusidn, ya que se comparte la
experiencia desde dos miradas distintas e independientes. El obser-
vador percibe otras acciones, otras circunstancias, que suceden fuera
del registro de su pareja pedagdgica, quien estd efectuando su practi-
cay siendo observada. Esta situacién ofrece, a su turno, a ambos prac-
ticantes, una ocasién inmejorable para descubrir el distanciamiento
entre lo que cada uno realiza y lo que piensa que realiza.

Al ensefar por parejas pedagdgicas, cada uno de sus miembros es
conducido inevitablemente, en algin momento de ese encuentro fren-
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te a los alumnos, a cuestionarse: “;qué estrategias hubiera usado yo?”
(en lugar de las que puso en préctica su compafiero). De este modo, es
un ejercicio de ponerse en la mirada del otro. En este sentido, algunos
relatan: Esta experiencia estd resultando un acontecimiento en términos de po-
tencia y practicidad. Me refiero a potencia como un atributo merecido para el
espacio de las prdcticas (...). En cuanto a practicidad, se trata de la posibilidad
de pensar, planificar y evaluar desde dos miradas, distintas y complementarias.

Lo interesante de este planteo -sobre las ventajas que marca en
cuanto a la reciprocidad entre dos colegas de igual rango- es que pro-
picia un reconocimiento de la necesidad de contar con referentes que
aconsejen y orienten los procesos formativos de los practicantes. En
la formacidn inicial, encontramos esta tarea encarnada en los tutores:
profesores formadores, a cargo del Taller de acompafiamiento de las
practicas, y profesores orientadores, docentes a cargo del grupo clase
en las escuelas destino de las practicas.

Los estudiantes reflexionan en sus escritos: Es preciso tener un sos-
tén tedrico importante para encarar el trabajo como profesor de secundaria.
Teoria desde lo que se va a ensefiar y teoria para conocer las caracteristicas
del grupo a cargo, sus necesidades, intereses, y poder as{ realizar una planifi-
cacion que aporte elementos significativos y acordes sin exigencias inadecua-
das, teniendo presentes que nuestros alumnos son capaces, resignificdndolos
ante si mismos y ante los otros, permitiéndoles pensar hacer y conocer.

Discusiones y conclusiones

De acuerdo con lo desarrollado muy sintéticamente en este capi-
tulo, queremos destacar que la inclusién de dispositivos de distinta
indole y un acompafiamiento tutorial han mejorado la fluidez en las
relaciones y los aprendizajes en el espacio de practica docente. Si
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bien apuntamos a la importancia de que la formacién contemple los
diferentes tipos de didlogo (conversacién, indagacién, debate y en-
sefianza), queremos sefialar también que constituyen categorfas con-
ceptuales que referencian nuestro andlisis. La dimensién politica e
ideolégica atraviesa, junto con las anteriores, el hacer de cada sujeto

en situacién de practica concreta.

La experiencia formativa de la préctica constituye una experiencia
préctica pero también tedrica; en el ida y vuelta de retroalimentacion
entre ambas esferas, su caracter se vuelve singular. La practica produ-
ce experiencia, y esa experiencia transforma al sujeto de la préactica.
En la actualidad, existe una necesidad de formar sujetos reflexivos,
que puedan pensar sus practicas situadas en contextos diversos, que
adopten una posicién politica comprometida con la ensefianza, que se
muestren abiertos a la reflexidén y a la escucha. Consideramos que este
tipo de trabajo favorece que los estudiantes puedan pensarse en la
realidad de las instituciones escolares y los acompana de algtin modo
en la futura insercidn profesional en la docencia.

Coincidimos plenamente con Pruzzo (2011, p. 108) en que “la incor-
poracién de espacios de practica no garantiza por s{ misma la trans-
formacién de la formacién, porque necesitamos un cambio que vaya
mds alld de la inclusién de materias o espacios curriculares (...). [L]a
transformacién serd posible desde el corazén y la comprensién de los
docentes, capaces de reflexionar sobre su propia practica de ensefiar”.
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Enlazando autobiografias escolares
y trayectorias profesionales

Griselda Leguizamén
Marcela Gonzalez

Las autobiografias como dispositivo formativo en las practicas de

enseflanza

La autobiograffa escolar funciona como un dispositivo de forma-
cién docente. Es una estrategia narrativa para ser usada en los pro-
cesos de formacién. Consiste en recuperar hechos del pasado de la
propia trayectoria escolar para reconstruir, comprender e interpretar
lavida en el aula y el contexto (influenciado por el narrador), tal como
se observa e interviene en la actualidad. Funciona como un espacio o
una ventana para acercarnos a ciertos aspectos de las vivencias de las
personas/ sujetos de la educacién, que comparten un tiempo/ espacio
de la sociedad, o de un grupo social, o de un momento determinado
de la historia.

Para Anijovich (2009)

Las historias que oimos y las que contamos a otros o a nosotros
mismos dan un sentido singular a la experiencia, y contribuyen a
organizar la memoria. De ah{ que las “historias vividas” y contadas
por los docentes no son solo un modo de pensar acerca de su iden-
tidad, sino también un modo de reorganizar sus conocimientos

que posibilita cambios en la préctica profesional y en las valoracio-
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nes personales. Por eso, escribir y contar historias profesionales y
personales se convierte en una herramienta poderosa en la forma-
cién de profesores. Se trata de provocar, a través de las narrativas,
la reflexién sobre el conocimiento practico y sobre la comprensién
e interpretacién del contexto de la propia vida (p. 87).

A partir de los estudios de esta autora y nuestra experiencia con
estudiantes, se pueden identificar tres momentos en los relatos escri-
tos por los docentes:

1. Un momento descriptivo, en el que se relata alguna experien-
cia personal.

2. Un momento narrativo, en que la descripcién adopta la forma
de un relato, donde aparecen los conflictos, se usan metéforas,
cronologias. Se incluyen conceptualizaciones para dar un en-
cuadre al relato.

3. Un momento interrogativo, donde se cuestiona lo escrito, se
descubre o toma conciencia de aspectos que estaban velados.

Las autobiografias permiten a los docentes desarrollar un conoci-
miento explicito y/o comprender algunas dimensiones de la realidad
-tanto objetivas como subjetivas- no conscientes hasta ese momento,
asi como la importancia de los marcos tedricos para explorar las pro-

pias practicas profesionales.

“De lo que se trata es de develar algo del orden de lo oculto, que
no es evidente ni accesible a través de la observacién. Es necesario
conversar, dialogar con uno mismo y con otros para explicar e inter-
pretar, con prudencia, esos conocimientos” (Anijovich, 2009, p. 88).
Es importante que los futuros docentes “realicen vinculaciones entre
lo escrito y cuestiones tedricas desarrolladas en algunas de las asig-
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naturas. Ademds, que intenten una reflexion sobre las huellas que las
situaciones significativas mencionadas como estudiantes dejaron en
la propia vida y piensen cémo impactan o pueden impactar sus prac-
ticas docentes” (id., p. 95).

Elaborar una autobiografia escolar es una tarea compleja, que re-
quiere un tiempo de dedicacién y carga afectiva. La actividad de es-
critura no se realiza de una vez y para siempre. El trabajo profundo y
sistemadtico sobre ella abre una puerta para que cada uno se apropie
de su proceso de formacidn, desarrolle su autonomia. “Conocerse a
si mismo permitird reconocer a los otros, discriminar lo propio de lo
‘heredado’, comprender qué marcas dejaron los otros sujetos signifi-
cativos de su historia y cémo esas marcas podrian incidir en su practi-
ca profesional” (Anijovich, 2009, p. 90).

;Por qué elegimos trabajar y publicar las autobiografias?

El relato autobiografico es uno de los dispositivos que posibili-
ta organizar la memoria, otorgar sentido a las experiencias vividas,
pensar acerca de la propia identidad y las elecciones profesionales, y
develar o des-ocultar, a través de la reflexién, aspectos velados de la
propia trayectoria social y escolar, para contribuir al cambio de mira-
da o la resignificacién de la propia trayectoria profesional.

En la configuracién de las trayectorias escolares, interactian las
condiciones objetivas o factores estructurales (socio-culturales, fami-
liares, institucionales) y las subjetivas (habitus, en tanto capital cul-
tural incorporado). A través del trabajo reflexivo sobre las narrativas
autobiograficas que se realiza en el Taller, se incentiva la transfor-

macidn del habitus profesional, habilitado y sostenido por la toma de
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conciencia de los practicantes de los elementos y condiciones sociales

de constitucién del mismo (Perrenoud, 1995).

Mediante las discusiones grupales que se producen al compartir
estas narrativas con compafieros y profesores formadores, se trabaja
en la explicitacién de todas las evidencias e indicadores que permitan
conocer tanto lo explicito como lo implicito de lo acontecido en las
experiencias escolares previas (lo que les ha pasado en sus trayecto-
rias educativas), hasta hacer posible la concientizacién de los sucesos
relatados que se constituyen en la base para el despliegue de futuros

movimientos de transformacidén de sus habitus.

Asf, los estudiantes comienzan a reflexionar y poder comunicar
cuestiones vinculadas con la construccién de su identidad profesio-
nal docente. Lo mds importante es que comienzan a decidir, a hacerse
duefios de la direccién de este proceso, y a encontrar diversas y vali-
das formas de hacerlo.

Actividad. Elaboracién de autobiografias

Consigna: les pedimos que rememoren su paso por las institucio-
nes formativas (formales y no formales). Pueden comenzar descri-
biendo las instituciones, docentes, referentes y lo que recuerden de
ese momento, compafieras/os, algiin familiar, alguna anécdota o he-
cho que haya marcado su paso por alli.

En un principio, se recomienda describir; luego, realizar reflexio-
nes, inferencias, relaciones con la bibliografia que venimos abordan-
do en el marco del Taller de Practicas y Residencias. Posteriormen-
te, con las discusiones e ideas que surgen en el Taller, podran abrir
interrogantes y proyectarse a futuro. ;Qué lo marcé de todo aquello
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en su desempefio docente? De este modo, articulardn un momento
descriptivo, un momento narrativo y, finalmente, un momento re-
flexivo acerca de su formacién. La extensién minima propuesta es

de dos carillas.

Una vez escritos los relatos, se propone realizar un intercambio
entre pares, en el que deberan realizar comentarios breves sobre as-
pectos observados en los demads escritos. Posteriormente, podran re-
escribir sus propios relatos incorporando aspectos compartidos y/o
diferencias con otros compafieros/as. Quienes quieran podran incor-
porar dichos fragmentos a sus relatos para comparar y desarrollar
una breve conclusién.

Aportamos la autobiografia de MLR, ya graduada, como ejemplo
de esta actividad:

Autobiografia: “Huellas subjetivas en el camino del ser docente”

A continuacion, presentamos un relato elaborado en el marco de las Prdc-
ticas docentes, en el cual una estudiante retoma e incluye fragmentos del re-
gistro de una compariera. La propuesta consistia en el intercambio y la lectura

entre pares para enriquecer un nuevo relato:

La formacidn profesional docente no se desarrolla en un tiempo y un es-
pacio delimitado, sino que integra un caudal de experiencias personales y una
serie de reflexiones compartidas que se extienden mds alld del trayecto aca-
démico. La busqueda del propio ser docente y de un posicionamiento personal

”

se transita por caminos signados por las distintas “marcas”, “huellas” “mode-
los” y “contra-modelos” que comprenden la vida subjetiva del sujeto docente.
En este sentido, en palabras de Larrosa (2009), se entiende la experiencia no

simplemente como lo que pasa sino lo que nos pasa. A través de los relatos de
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los sujetos en formacion y gracias al compromiso subjetivo de sus protagonistas
pueden visualizarse algunos aspectos, positivos y negativos, que podrdn trans-
formarse en rasgos distintivos de sus prdcticas de ensefianza y de su ser docente.

Este trabajo toma como referencia un grupo de alumnas de “Prdcticas
de la Ensefianza” del Profesorado de Educacidn, el cual se componia de cinco
alumnas. Esas cinco alumnas nos conociamos por haber cursado anterior-
mente otras materias de la Licenciatura y del Profesorado en Educacion. La
situacién inicial era singularmente extrafia, por describirlo de alguna ma-
nera: pocas alumnas, dos profesoras, un espacio reducido y por momentos
podria considerarse inadecuado, muchas ansiedades y tantas otras caracte-
risticas que podrian mencionarse. En un intento de describir algunas de estas
cuestiones, es fundamental destacar que los primeros meses cursdbamos la
materia en los ultimos boxes de la sala de computacién, lo que implicaba que
debiamos hablar en voz baja para no incomodar a quienes estaban trabajan-
do en las oficinas contiguas; pero esto fue un obstdculo que con el tiempo nos
fortalecié como grupo de reflexion, ya que nos sentdbamos muy cerca una de
otras y haciamos un gran esfuerzo por contener el impetu que la mayoria le
imprimiamos a nuestra forma de hablar. Las profesoras no estaban exentas
de esta caracteristica, porque entre todas la mds callada era M. y el resto “nos
disputdbamos la palabra”, habldbamos mucho, nos entusiasmdbamos y en
muchas ocasiones el tiempo se nos acababa, ddndonos cuenta que ya apaga-
ban las luces de la sala.

En este contexto, nos encontrdbamos cuatro amigas que no sélo compar-
tiamos ese espacio, sino también otros espacios de encuentros, charlas, mates,
trabajos y vivencias personales. Nos conteniamos unas a otras porque los ru-
mores eran preocupantes: “las prdcticas son muy dificiles”, “necesitds mu-
cho tiempo de dedicacién”, “es mucho lo que se pide por escrito, y ni hablar

del tiempo en las instituciones”, etc. Con el tiempo, fuimos descubriendo que
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parte de estos rumores tenian una importante carga de verdad pero que la
retribucién era grande: los relatos de las distintas experiencias, los intercam-
bios, las reflexiones, las sugerencias estaban fortaleciéndonos como docentes,
comenzdbamos a asumir un posicionamiento reflexivo por sobre una idea
simplista de la tarea docente.

El entusiasmo aparecid prontamente pero también las incertidumbres, las
ansiedades y el cansancio. “Aprovechemos al mdximo esta experiencia”, “in-
tentemos aprender lo mds posible”, eran algunas de las cuestiones que con-
versdbamos; pero también aparecian los cuestionamientos de por qué hacer
prdcticas en nivel secundario si no tbamos a poder ejercer, cémo nos organi-
zariamos con los tiempos personales, laborales y de estudio, cdmo enfrentaria-

mos este nuevo desafio.

Los primeros relatos solicitados por las profesoras se centraban en las vi-
vencias mds personales acerca de los recorridos escolares y alli fuimos enten-
diendo que las trayectorias eran por demds diversas, pero sin embargo podia-
mos identificarnos, encontrar ejes comunes de andlisis y reflexionar sobre los
mismos. Algunos ejes que acompariaron y siguen acompariando este camino
de la construccién del rol docente son: las influencias socio-familiares con sus
consecuentes expectativas, los docentes que quedaron en la memoria, las elec-
ciones vocacionales, el hdbito de estudio y la valoracion del saber transitorio

que impulsa a la continua capacitacién.

Las influencias y expectativas socio-familiares se vislumbraron en las prime-

ras lineas de los relatos. Una de mis comparieras, L., expresd en su relato inicial:

“A pesar de que el sistema de Radio hacia que sélo tuvieran vacante los
que vivian a las pocas cuadras, recuerda mi madre que las familias hacian lo
imposible por ingresar, incluso cambios de domicilio. Dos afios mds tarde, nos

mudamos a una casa a 10 cuadras de la escuela, pero a pesar de ello, aunque
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dicho sistema seguia en vigencia, yo pude ingresar porque me guardaban el
lugar por tener una hermana en el establecimiento. Se puede decir que hice
‘ingreso directo’ a pesar de que si fue necesario presentar el certificado de
la Sala de 5. No eran buenos tiempos en la economia de la familia a pesar
de que mi madre trabajara (mi abuelo tardd en perdonarla por el hecho de
abandonar por unas horas nuestro cuidado) y mi padre también. El proceso
inflacionario de aquellos afios habia golpeado a la familia, principalmente en
la construccion de la nueva casa a la cual nos habiamos mudado. De igual
manera, este problema no habia condicionado la decision de enviarnos a la
escuela publica. Mis padres confiaban a principios de los ‘80, en el prestigio y
buena educacién que se impartia en ella”.

Si bien los momentos descritos eran distintos, mis recuerdos plasmados en
el relato inicial contenian decisiones y convicciones familiares sobre la impor-

tancia de la concurrencia a la escuela y en este sentido mencioné:

“En el afio 1978 inicié la escuela primaria en la Escuela N° 29, escuela a la
que habia asistido también mi mamd en los primeros afios luego de su inau-
guracion. La directora de la escuela era Margarita, mi vecina y madre de uno
de los amigos de mi hermano mayor. De mi paso por esa escuela recuerdo que
el primer dia de clases lloré porque no queria quedarme en el aula y mi mamd,
siempre firme en sus decisiones, me habld y convencié de que ya era grande y
tenia que aprender muchas cosas nuevas. Las expectativas familiares con res-
pecto a la educacion eran altas, quizds por el gusto por la lectura de mi mamd
o por las dificultades que tuvieron mi papd y mi mamd para finalizar la edu-
cacién primaria. Mis padres no completaron la escolaridad primaria, pero te-
nian alta valoracién de las prdcticas de lectura en las situaciones cotidianas”.

La especialista Andrea Alliaud (2009) refiere claramente que “la biografia
escolar, como paso prolongado por distintas instituciones educativas, repre-
senta para los docentes un caudal de experiencia personal que es preciso con-
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siderar a la hora de entender la docencia y definir su formacion profesional”,
ya que las marcas y huellas que dejan el encuentro con distintos “modelos”
y “contra-modelos” de docentes son tomados como ensefianzas significativas
dignas de ser imitadas o como en rasgos negativos a los cuales oponerse. La
evocacién es un proceso que reconstruye la experiencia a partir de fragmen-
tos con cardcter formativo en tanto esos aspectos serdn “sintetizados dentro

del modelo de docente al que se aspira”.

Los recuerdos de diversos estilos de los docentes que han acompafiado
nuestras experiencias escolares son innumerables, pero a modo de ejemplifi-

car este aspecto recuerdo lo mencionado por L.:

“Sin lugar a dudas pensar en la escuela primaria, y mds aun, en los prime-
ros afios transitados en ella, trae a mi mente la figura de Mi Maestra: la sefio-
rita Irma. Ella era lo que se puede decir una ‘verdadera maestra normal’. Pelo
corto, pero perfectamente enrulado, aros perlados, poco maquillaje y guarda-
polvo blanco planchado casi a la perfeccién. Mirada penetrante aunque dulce
al mismo tiempo, robusta, de contextura grande, firme pero carifiosa. Su de-
vocion era la ensefianza; llegaba temprano y no se retiraba nunca a la salida
porque se quedaba a trabajar también por la tarde. Vivia cerca de la escuela, a
pocas cuadras. La Sefiorita Irma hacia que los fines de semana jugdramos con
mis amigas a la maestra, el juego repetido en el patio de mi casa reproducia
casi con exactitud lo que pasaba dentro del aula: el principal persongje era la
maestra, es por ello que nos turndbamos para actuarlo.

“Tercer grado es el que me ensefia que otra forma de ser docente es posi-
ble: la diferencia de actividades y actitudes a las que nos tenia acostumbrado
la sefiorita Irma se desvanecian en la nueva relacién que planteaba la ‘nueva
maestra’. Hoy comprendo la frase tan dicha: cada maestra con su librito. No
era posible la charla, el movimiento, incluso ciertas miradas sin permiso de la
maestra. Pero quinto grado marcé mi experiencia por la especial maestra que
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tuve. Monica era diferente a las que habia tenido en cursos anteriores. Casi
todo con ella se decidia en grupo por medio de distintas votaciones que hacia-
mos al comenzar la semana. Dentro de sus horas de clase permitia que deci-
diéramos el orden en las tareas. La mayoria del trabajo en clase se realizaba
en grupos, razén por la que la disposicién de los bancos (juntos, de a cuatro)
era nueva para nosotros. Pasar al frente a comentar lo realizado era comiin y
poco a poco permitid que mi timidez desapareciera”.

Al momento de reactivar recuerdos, mis evocaciones también me hicieron
pensar que los estilos docentes son casi tan variados como las experiencias por

las cuales transitamos alumnos y docentes:

“Esta situacion se trasladaba a los juegos compartidos con amigas, pa-
sando largas horas jugando a ser la maestra con mis amigas y alentando a
mis vecinos mds chicos quienes cumplian el rol de alumnos. Me encantaba
escribir con tizas en el pizarrén que tenia en el patio de mi casa, completar
cuadernos con tareas, corregir como lo hacian mis maestras y armar listados
de alumnos.

“Pero no todo era lindo en la escuela, las penitencias por hablar en clase
habia que cumplirlas sobre todo con la sefiorita Raquel que tenia una modali-
dad que actualmente me parece ‘totalmente sin sentido’ o lo que es peor, con-
traria a la mirada que tengo actualmente sobre la ensefianza y la relacién con
el conocimiento. La sefiorita Raquel nos imponia ‘las copias’, penitencia que
consistia en copiar 10, 20, 30 y hasta 50 un texto extenso; muchas eran las ho-
jas escritas con palabras sin sentido. A pesar de ello, tenia una amplia estima
por esa mujer ‘gigante’ que nos llamaba al escritorio para tomarnos leccidn,
pero también para brindarnos una caricia o una palabra de aliento frente a
las situaciones cotidianas. Los afios de escolaridad primaria fueron pasando,
las maestras se repetian, los boletines se llenaban y yo seguia construyendo
mi camino educativo”.
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Mi otra compariera, M., aquélla que sentia que no iba a poder expresar
fdcilmente vivencias de su paso por la escuela, también destacé rasgos distin-

tivos de las maestras que conocid:

“La primera maestra que me viene a la mente es la que tuve desde 1° gra-
do hasta 3° grado. Era una maestra muy buena que, como el ideario general,
parecia como una madre. Era muy carifioso con todas/os. Nos tenia mucha
paciencia y nos ensefiaba de una manera que nos parecia comprensible. Re-
cuerdo muy particularmente un momento en 3* grado: fue cuando tuvimos
como suplente a un maestro. Me parecia muy raro en ese momento que un
hombre fuera maestro. Pero luego pensé: por qué no podia serlo al igual que
las mujeres. Otra maestra que tengo en mi recuerdo es una que tuve en 4°
grado porque no habia sido muy de mi agrado ni tampoco lo era de mis com-
parieros. No nos explicaba demasiado lo poco que veiamos.”

C., mi amiga, colega y compariera del grupo de prdcticas, C. encontré las

palabras adecuadas para resumir lo que todas intentamos explicitar:

“Los diferentes docentes con los que comparti mis horas como alumna,
en los diferentes niveles educativos, se fueron acomodando en dos comparti-
mientos bien diferenciados de mi memoria: por un lado, estdn esos que recuer-
do para saber lo que NO quiero hacer como docente y que por eso mismo no
quiero olvidar. Pero, por el otro, estdn los que recuerdo permanentemente en
mi tarea y a los que me tomo el atrevimiento de imitar. Lo que lamento es que

seguro que en el inconsciente hay registro de los dos”.

Siguiendo las palabras de Rebecca Anijovich (2009), es importante
destacar que en las autobiografias se expresan “recuerdos de escolaridad
cargados de descripciones valorativas acerca del docente, de su modo de
ensefiar y del impacto que causaba como alumno. La seleccién de hechos

del pasado estd influenciada por las inquietudes del aqui y ahora del na-
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rrador” (p. 95). Es por ello que construir nuestro recorte personal acerca
del ser docente no puede estar separado de las elecciones vocacionales y de
las oportunidades que se hayan presentado en la trayectoria escolar com-
pleta. En este sentido nuestras palabras afirmaban cierta disposicién hacia
la tarea docente, sin por ello caer en el mito de la vocacién docente como
una profea’a, sino mds bien como expresa Santos Guerra (2008): “como una
disposicion favorable, un compromiso con la prdctica, un deseo de hacer
la tarea con ilusidn”. De este autor se desprende de la vocacién como ese
concepto medio mdgico, medio religioso, medio mistico y abriendo la posi-
bilidad de que “el profesor se hace, y se hace con una formacién auténtica,
tanto tedrica como prdctica” (p. 35).

“Mi mamd ya habia presentado todo lo necesario para la inscripcién en
la Escuela Normal de Quilmes, escuela prestigiosa y supuesto primer paso
para iniciar el camino de la docencia. A partir de ese aflo, el ingreso a la
escuela secundaria se realizaba por sorteo jcudnta ansiedad provocaba es-
tar en manos del azar! Tuvimos suerte, los niimeros favorecieron mi ingreso,
atrds quedaba el supuesto examen de ingreso para el cual me habia prepa-
rado sélo ‘por las dudas’. Finalizada la escuela secundaria, obtuve el titulo de
‘Bachiller con Orientacién Docente’ (...) luego de haber estudiado materias
como Psicologia General con el libro de Davini, Saluzzi'y Rossi; Biologia con el
libro de Vattuone, Literatura leyendo ‘El cantar del mio Cid’, Inglés, Contabi-
lidad, Matemdtica, Historia, y tantas otras que incluyeron no sélo diferentes
contenidos sino, sobre todo, diferentes estilos de profesores. Profesores que
tomaban leccion oral en el frente todas las clases y al azar, otros que seguian
la lista, profesores que nos daban guias de preguntas para responder, otros
que ya tenian las guias resueltas y teniamos que fotocopiarlas para leerlas en
las clases, profesoras como la de biologia que era muy exigente con las califi-
caciones pero que proponia trabajos grupales para los cuales nos reuniamos
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en diferentes casas, y tantos otros que vienen continuamente a la memoria
cuando me imagino como profesora”.

“El momento de la decisién vocacional era dificil, sin embargo, no tardé
mucho en decidir que Psicopedagogia era un drea de interés. Prontamente se
present6 la dificultad de decidir donde estudiar, ya que la intencién era tam-
bién comenzar a trabajar y eso restaria tiempo de dedicacién sobre todo para
viajar. Al momento de la decisién este punto fue de mucha importancia, como
también el asesoramiento recibido por algunas personas consultadas de que
lo recomendable para trabajar dentro del sistema educativo era mejor estu-
diar en un instituto terciario. De esta manera mi dia estaba organizado de tal
manera que podia trabajar y estudiar. Los afios transcurridos en el profesora-
do no sélo me representaron conocimientos académicos, sino que conoct ami-

gos, profesores y colegas que me ensefiaron a querer mucho a mi profesién”.

En algunas historias, la vuelta a la escuela como maestro produce la reacti-
vacién de aspectos negativos de la propia historia escolar que se pretenden re-
parar o permite re-encontrarse con el escenario propicio que habilita lo que uno
le gusta hacer, devolver lo que uno recibid. Como dijo L. en la escritura de su his-
toria, “de todo se aprende, incluso de lo no quiero volver a repetir ni encontrar”:

“Siempre agradeci lo vivido en la Escuela N° 6, la recuerdo con carifio y la
defiendo con orgullo a pesar de la decadencia que sufrié en aquellos ultimos
meses. Siete afios tuve que esperar para volver a transitar sus pasillos, mirar-
me en los espejos de sus bafios o sentarme en un recreo en el escalén del mdstil
del patio. Siete afios que me hicieron volver a entrar por su puerta para sentir
nuevamente su particular olor y sonido. Siete afios después volvia a entrar al
mismo Salén de Actos, con sus escalinatas, sus cortinados, pero esta vez sin
filas, esta vez sin la Sefiorita Irma. Otra historia iba a comenzar en el mismo
edificio, en el mismo Saldn de Actos; pero esta vez, este iba a influir en mi
futura profesion: la docencia en el nivel inicial”.
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No es dificil encontrar similitudes con mi historia particular. El relato
inicial de mi historia escolar no hacia mds que volver a esa nifia que tenia
miedo de ingresar a 1° grado a los primeros escenarios, aunque estd vez con
mds experienciay ocupando otro rol:

“iCudntas sorpresas nos presenta la carrera docente! En el afio 2008 vuelvo
a pisar el patio, habitar las aulas, recorrer los pasillos de la escuela N° 29, esa
que me albergd en mis primeros afios de escolaridad, sélo que esta vez como
Orientadora Educacional. De alguna manera, estas cuestiones me llevaron a
pensar en explorar un nuevo camino vinculado con el conocimiento y la do-
cencia: decidf finalizar el profesorado en Educacién. Acd estoy realizando las
prdcticas docentes con mucha movilizacion, muchas ansiedades, pero sobre
todo, mucha esperanza y confianza en este maravillosa profesién que nos en-
frenta con emociones, sentimientos y con otros sujetos con los cuales cons-
truir mi propia identidad. Este recorrido por mi biografia escolar me ubica en
un momento de reflexién sobre las implicancias de mi historia individual, de
mis vinculos interpersonales y de las tramas institucionales y sociales, en la
construccién de una subjetividad que se expresa en el rol docente que a partir
de hoy cumpliré. Los estilos internalizados, las experiencias compartidas y el
camino educacional forjan la identidad docente que se construye, reformula
y recrea en cada situacion cotidiana con el interjuego de mi posicién de ense-
fiante y de aprendiente”.

En el andlisis que realiza Alliaud acerca de las autobiografias, asegura que
se plantea un juego especular de miradas, donde aparecen ellos mismos como
maestros y también, las formas posibles de concebir la tarea de ensefiar. En to-
das las caracterizaciones producidas por los maestros, la relacion interpersonal,
el vinculo y el afecto con los alumnos se presentan como ingredientes que defi-
nen la tarea de enseriar. Esta dimensién afectivo-vincular tiene cierta gradua-
lidad: acercamiento, contacto y también aquellos que pretenden que la relacién
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o el vinculo establecido trascienda el tiempo y el espacio escolar, y perdure por
varios afios. El ejemplo de L. sobre nuestra experiencia como practicantes en la
escuela secundaria parece relacionarse intimamente con esta idea:

“El docente tiene eso de intentar reconocerse en sus alumnos, de haber ‘ser-
vido para algo’, para que esa persona sea un sujeto pensante, critico, etc. Parece
demasiado pensar en eso con solo 5 clases dadas, pero algo se habrd logrado: una
frase, un gesto, una mirada, un algo que no sabemos qué pero es lo que se espera
que ocurra. Por eso a veces no logro ponerme de acuerdo con la idea de que la

docencia es como cualquier trabajo, no sé si se llama vocacion, pero es algo”.

Cuando iniciamos estas primeras experiencias prdcticas como futuras
profesoras en Educacion, todo volvid a resignificarse, todo se movilizé intima-
mente. Para Alliaud, el primer tiempo es un tiempo de acomodacién en el que
serdn bosquejados distintos modelos de desempefio. Mi compafiera L., quien
fue mi pareja pedagdgica en las prdcticas en el Nivel Medio, lo resumia con
frases muy contundentes:

“Temor, duda, ese sentimiento que no encuentro palabra para definir: ;les
caeré bien? Quien vive este oficio, y digo ‘vive este’ y no ‘vive de’, sabe que el
querer dejar algo en el otro y poder llevarse algo de los otros es fundamen-
tal. El ser reconocido como el otro, ser visto, ser escuchado como miembro de
ese grupo implica una relacién, para mi, afectiva. Esa idea de docente que
logra generar un nuevo aprendizaje con la intervencidn y relacién entre los
miembros del grupo, lo veia lejano, principalmente por el escaso tiempo que
tbamos a estar en ese establecimiento y particularmente en esa aula. Pero
asi surgieron las primeras ideas, las primeras actividades, nuestros intere-
ses identidades docentes se fueron mechando en esas clases. Esas mafianas
permitieron ese trabajo que dicen es complicado: trabajo en grupo. El mate
cocido, las tostadas, las galletitas fueron la excusa para lograr ese intercambio
de ideas, de repensar lo ya pensado, de modificar lo que era posible, de pensar
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en estrategias que movilizaran la mente y el cuerpo de los alumnos en esas
clases. Se puede seguir con ejemplos como éstos, y pensar que nosotras en el
recreo estdbamos preparando la actividad complementaria por el temor con
los tiempos. Tiempos, eso si que fue nuestra trampa y problema: que me sobra
y qué hago, que falta y al final quedo para la clase que viene. Tiempo que, a

medida que pasaban las clases, coordindbamos mejor”.

Como respuesta a la pregunta que nos hicimos antes (; por qué tra-

bajar con las autobiograffas?), la misma estudiante sefiala:

“Tomando las palabras de Anijovich (2009), la autobiografia escolar abre
una puerta para que cada uno se apropie de su proceso de formacién, desarro-
llando autonomia y la exploracién de temores, dificultades y fortalezas para
discriminar lo propio de lo *heredado’. Comprender el sentido de las marcas
que dejaron los otros sujetos podria incidir en la prdctica profesional en la
medida en que se trascienda una concepcién de la formacién basada en la
adquisicién de conocimientos, saberes y técnicas hacia un modelo centrado
en un proceso reflexivo y analitico de lo imprevisible y no dominable de la

prdctica docente.

“El camino comienza y en este punto vuelvo sobre la frase que impulsé
la escritura de mis relatos durante el proceso de prdcticas como ‘ensefiante
aprendiente’ en el marco de la materia del profesorado: Escribir es una de
las mejores formas de ayudarnos a pensar. Cuando escribimos, se nos va ha-
ciendo visible nuestro pensamiento, como si estableciéramos un didlogo entre

ensefiante y aprendiente (Ferndndez, 2007, p. 25)”.

Por consiguiente, lo que el trabajo con las autobiografias ofrece a
nuestros practicantes es una puerta de acceso a la comprensién de sus
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précticas, asi como un mejor conocimiento de si{ mismos como sujetos.
En este trabajo, nos interesa destacar la idea de mediaciones institucio-
nales desplegadas como caracteristica del trabajo en el Taller de Précti-
cas de la Ensefianza. Por intermedio de estas mediaciones, entendidas
como acciones mediadas de los agentes y sus herramientas culturales,
se persiguen y se fomentan ciertas transformaciones en las formas de

abordaje de la ensefianza organizada y desarrollada por los practicantes.

Las citadas mediaciones proporcionan, al mismo tiempo, un vincu-
lo con los contextos institucionales, culturales e histéricos en los que
esta mediacién sucede, contemplando los cambios en la calidad de los

aprendizajes de los alumnos destinatarios de estas practicas educativas.

A modo de conclusién, podemos afirmar que la revelacién de la ex-
periencia educativa contenida en las trayectorias escolares de los es-
tudiantes les pone al tanto de ciertos puntos que tensionan sus practi-
cas de enseflanza. Como sefialdramos anteriormente, a partir del tra-
bajo con esas narrativas en el espacio del Taller, se suscitan instancias
de produccién cooperativa de alternativas adecuadas para afrontar el
escenario escolar, no el conocido y transitado sino el actual, ya no més
como estudiantes sino como profesores comprometidos con su tarea,

garantes a la hora de promover genuinos aprendizajes.
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| cAPiITULO 4 |

Mirar para observar. Registrar para analizar
Griselda Leguizamén

Maria Mercedes Lopez

“En los estudiantes del presente, que serdn los maestros del futuro,
habita el maestro del pasado (...) persiste una imagen de maestro
cuyas caracteristicas se asocian con el origen de la profesién”.

Andrea Alliaud

La formacién docente debe promover la revisién permanente de
nuestras practicas de la ensefianza y su impacto en la construccién de
la subjetividad de los estudiantes (en este caso, los futuros docentes),
si pretendemos formarlos desde una concepcidn pedagdgica critica’,
como profesionales reflexivos, auténomos, emancipados y con auto-
ridad pedagdgica.

Seguimos la perspectiva de Alliaud (2004, p. 27), quien sostiene que
“el periodo vivido en la escuela por los maestros siendo éstos alumnos,
constituye una fase formativa clave y su abordaje resulta enriquecedor
para entender la practica profesional”. Es entonces a través de las auto-
biografias “cémo los maestros noveles piensan o resignifican con iméa-
genes de hoy aquello que vivieron en la escuela y cémo a partir de eso se

5Segun Giroux (1990), la Pedagogfa Critica puede comprenderse como una praxis politica
y ética, que impulsa la transformacién de lo dado.
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piensan a s{ mismos como docentes”. En este sentido se consideran las
distintas fases de socializacién profesional de los docentes; partimos de
la biograffa escolar, tomando ésta como la primera fase. Esto nos permi-
te develar lo aprendido informal o implicitamente en la prolongada es-
tadia transcurrida en las instituciones escolares. Para Gimeno Sacristan
(1992), la etapa de formacién inicial es, en realidad, un segundo proceso
de socializacién profesional, donde se pueden afianzar o reestructurar
las pautas de comportamiento adquiridas como alumno.

Entendemos que la formacién profesional del profesor no se da por
simple inmersidn en las instituciones educativas, sino que necesita de
condiciones y dispositivos de formacién especialmente disefiados y
evaluados. Como formadores que integramos el Equipo de Précticas
de la Ensefianza en los profesorados de la Universidad Nacional de
Quilmes, en concordancia con esta idea, nos propusimos desarrollar y
utilizar una serie de dispositivos que posibilitaran a los practicantes
transitar por diversas experiencias formativas, en diferentes niveles
educativos: secundario y superior.

Entendemos por dispositivo, segdn Souto (1999, p. 7), “lo que dis-
pone y lo que se pone a disposicién, posibilita crear y desarrollar”; es
utilizado en los Talleres de Reflexién sobre las Practicas (junto con
la introduccién de los aspectos técnico-instrumentales) para el desa-
rrollo de la toma de decisiones fundamentadas y la reflexién critica
sobre la relacién teorfa-préctica. De esta manera, los dispositivos son
presentados como “espacios, mecanismos, engranajes o procesos”
(Sanjurjo, 2009, p. 32), que proveen o asisten en el planteo de alterna-
tivas de intervencién en un proyecto o la resolucién de ciertas proble-
maticas y que, consecuentemente, provocan transformaciones en el
mismo escenario educativo y en los sujetos participantes.
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Los distintos dispositivos implementados (la modalidad de taller; los
registros y andlisis de clases observadas en las escuelas; las micro-clases,
con la coevaluacién de los companieros para develar intervenciones al-
ternativas en las aulas; el disefio de las Propuestas Did4cticas como un
proceso de construccién colectiva a partir del intercambio y sugerencias)
se vieron enriquecidos por las narrativas autobiogrdficas. El andlisis, inter-
cambio y problematizacién de éstas en algunos aspectos relevantes per-
miti6 establecer vinculos entre el docente internalizado, el docente que
se estd formando en las précticas, y el que realmente quiere llegar a ser.

El relato autobiografico, como dispositivo, posibilita organizar la
memoria, otorgar sentido a las experiencias vividas, pensar acerca
de la propia identidad y las elecciones profesionales, y develar o des-
ocultar, a través de la reflexién, aspectos velados de la propia trayec-
toria social y escolar para contribuir al cambio de mirada o la resigni-
ficacidn de esta dltima.

Basandonos en conceptos de Pierre Bourdieu (1997) como ilusién
retdrica® y habitus’, que nos permiten revisar nuestras concepciones
respecto de las practicas cotidianas sin caer en el sentido comun de

creer en determinismos o destinos prefijados, consideramos que las

Segun Bourdieu (1997), la “ilusién retdrica” consiste en producir una historia de vida,
considerando la vida misma como una historia, es decir, como la narracién coherente
de una serie de sucesos que persiguen un mismo significado, que se orientan a un
mismo fin.

"Bourdieu (1997) define asf el habitus: “Sistemas de disposiciones duraderas y trans-
feribles, estructuras estructuradas predispuestas a funcionar como estructuras es-
tructurantes, es decir, como principios generadores y organizadores de practicas y de
representaciones que pueden ser objetivamente adaptadas a su meta sin suponer el
propdsito consciente de ciertos fines ni el dominio expreso de las operaciones necesa-
rias para alcanzarlos” (p. 86).
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personas histéricamente situadas hacen cosas, o toman decisiones no
determinadas necesariamente por los factores estructurales, sino con-
dicionadas por éstos, pero con amplios margenes de libertad, que les
permiten capitalizar las oportunidades que ofrece el contexto. Es ne-
cesario, pues, analizar la configuracién de las trayectorias escolares, en
las cuales interactdan las condiciones objetivas (factores estructurales
socioculturales, familiares, institucionales) y las subjetivas (habitus, en
tanto capital cultural incorporado). A partir de esta relacién, los estu-
diantes van construyendo determinadas acciones y estrategias indivi-
duales (dentro de un margen de libertad), con cierta autonomfa, apro-
vechando las oportunidades que las instituciones debieran ofrecer, que
les permitan mantener y/o mejorar su posicionamiento escolar.

El capital social posibilita la sociabilidad de un conjunto humano
y aquellos aspectos que permiten o no que prospere la colaboracién
y el uso, por parte de los actores individuales, de las interacciones
sociales. Las acciones de los sujetos pueden surgir de este capital so-
cial incorporado (la variable que mide la colaboracién social entre los
diferentes grupos de un colectivo humano, y el uso individual de las
oportunidades) a partir de tres fuentes principales: la confianza mu-
tua, las normas efectivas y las redes sociales, y las mediaciones institu-
cionales, como decisiones y dispositivos que generan algin cambio o
contribuyen al desarrollo de la identidad profesional con un sentido
diferente a lo esperado dadas las condiciones estructurales.

A través del trabajo reflexivo sobre las narrativas autobiograficas
que se realiza en el Taller, se incentiva la transformacién del habitus
profesional, habilitado y sostenido, en términos de Perrenoud (1995),
por la toma de conciencia de los practicantes de los elementos y con-
diciones sociales de su constitucidn.
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En este capitulo nos interesa destacar la idea de mediaciones institu-
cionales desplegadas como caracteristica del trabajo en el Taller de Préc-
ticas de la Ensefianza. Por intermedio de estas mediaciones (entendidas
como acciones mediadas de los agentes y sus herramientas culturales), se
persiguen y fomentan ciertas transformaciones en las formas de abordaje
de la ensenanza organizada y desarrollada por los practicantes.

Las citadas mediaciones proporcionan, al mismo tiempo, un vincu-
lo con los contextos institucionales, culturales e histéricos en los que
esta mediacién sucede, contemplando los cambios en la calidad de los
aprendizajes de los alumnos destinatarios de estas practicas educativas.

La realizacién de la experiencia en el Taller de Practicas de la

Ensenanza

Los docentes del equipo a cargo del espacio de Practicas de la En-
sefianza sostenemos que la formacién docente apunta a la generacién
de un saber producto de la reflexién sobre las trayectorias personales
de formacién de los estudiantes y sobre el acontecer en el aula. Para
ello, proponemos estrategias que permitan desarrollar competencias
y habilidades orientadas a la indagacién de esas trayectorias y la me-

jora de sus propias practicas.

Las formas de trabajo cooperativo, en parejas y en equipos, facili-
tan la interiorizacién progresiva sobre conductas de explicacién, anti-
cipacidn, justificacidn e interpretacidn, que se exteriorizan mediante
el didlogo (Perrenoud, 2006).

A través de la discusién grupal que se produce al compartir estas
narrativas con sus compafieros y profesores formadores, se trabaja en
la explicitacién de todas las evidencias e indicadores, buscando cono-
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cer tanto lo explicito como lo implicito de lo acontecido en sus expe-
riencias escolares previas, lo que “les ha pasado™ en sus trayectorias
educativas, hasta hacer posible la concientizacién de los sucesos rela-
tados que se constituyen en la base para el despliegue de futuros movi-
mientos de transformacién de sus habitus. De este modo, los estudiantes
comienzan a reflexionar y poder comunicar cuestiones vinculadas a la
construccién de su identidad profesional docente; pero lo més impor-
tante es que comienzan a decidir, a hacerse duefios de la direccién de

este proceso y a encontrar diversas y validas formas de hacerlo.

Como explica Alliaud (2004), la incidencia de las trayectorias no es li-
neal, y tampoco lo vivido limita el desempefio del ejercicio profesional.
Por consiguiente, lo que el trabajo con las autobiografias les brinda a
nuestros practicantes es una puerta de acceso a la comprensién de sus

précticas, al igual que un mejor conocimiento de s{ mismos como sujetos.

A modo de conclusién, podemos afirmar que la revelacién de la ex-
periencia educativa contenida en las trayectorias escolares de los es-
tudiantes les pone al tanto de ciertos puntos que tensionan sus précti-
cas de ensefianza. A partir del trabajo con esas narrativas en el espacio
del Taller, se suscitan instancias de produccién cooperativa de alter-
nativas adecuadas para afrontar el escenario escolar, no el conocido
y transitado sino el actual, ya no més como estudiantes sino como

profesores garantes a la hora de promover genuinos aprendizajes.
Si bien el desarrollo se centra en el relato autobiogréfico, antes
de comenzar las précticas y residencias, para poder realizar planifi-

caciones situadas y significativas, se les solicita a los estudiantes que

SLéase Larrosa (2008), Sobre la experiencia educativa, pag. 89.
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realicen observaciones institucionales y dulicas. A continuacién, pre-
sentamos la Gufa de orientaciones con fines didé4cticos:

Guia orientativa para las observaciones institucionales y aulicas

Se realizaran Observaciones desde el modelo de Descripcién Den-
sa. Por lo tanto, se busca explicitar todas las evidencias e indicadores
que permitan conocer, desde lo “explicito”, lo “implicito” de la vida
institucional.

1. Registro de Observacién:

El registro es objetivo, y refleja todos los aspectos posibles que
permitan realizar el diagndstico acerca de “lo que sucede”, a nivel
institucional, como variable que incide en el nivel dulico, es decir,

en su dindmica y funcionamiento.

Se avanza de lo macro a lo micro: de la contextualizacién socio-
comunitaria, lo institucional (infraestructura, caracteristicas, or-
ganizacidn), a lo dulico, y sus caracteristicas particulares.

A nivel dulico, se propone complementar la observacién con una
entrevista al docente, que permita conocer su modalidad de traba-
jo, y las caracteristicas del grupo con el que se harén las précticas.

Algunos de los aspectos mds importantes que sugerimos tener en
cuenta:

* Caracteristicas evidentes del aula (infraestructura) y del grupo
(organizacidn, participacidn, dificultades detectadas).

+ Disposicién del grupo hacia la materia/ profesor.

+  Descripcién de la metodologfa de trabajo del docente y gestién
de la clase: consignas, intervenciones, dindmica de trabajo.
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+ Material curricular utilizado por el docente para ensefar, y
para seleccionar los temas para la préctica (planificacién/ pro-
grama/ textos).

+  Vinculos pedagdgicos: relacién docente-alumnos, docente-
practicante, practicante-alumnos. Actitudes que lo evidencian.

2. Andlisis de los registros:

En esta segunda parte, se pueden incluir las interpretaciones, per-
cepciones subjetivas. Es “lo que me pasa con lo que sucede”.

3. Propuestas:

Es el momento de explicitar: “;qué harfa yo para mejorar lo que
sucede?”.

Es el aspecto critico-propositivo, lo que definira la propuesta didac-
tica que se elaborard para la Practica de la Enseflanza en ese curso.

Trabajo con Registros de Observaciones en Secundaria

Les proponemos la lectura de los siguientes registros de observa-
cién de clases en escuelas de Secundaria, realizadas por sus pares, y
que los analicen, teniendo en cuenta los siguientes ejes:

« Carécter descriptivo del registro: ;qué se describe? ;Cémo se
describe? ;En qué aspectos focalizan la descripcién? (estilo de
enseflanza, rol docente, en los estudiantes, en la dindmica de
la clase, en los vinculos, en las estrategias de ensefianza, en el
abordaje del contenido, en las actividades, entre otros).

« Andlisis del Registro: ;se evidencia andlisis en el registro? ;En
qué consiste ese andlisis? ;En qué cuestiones de la descripcién
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pueden identificarlo? ;En qué cuestiones focalizan su atencién
para el andlisis? ;Se evidencian marcos de referencia tedrico

que abonen ese andlisis?

Valoracién propositiva: identifiquen de qué forma aparece o
no la cuestién propositiva y no meramente critica de lo que se
describe y se narra.

Cémo aparece la dimensién personal sobre la propia practica y
la propuesta de ensefianza que se implementa (contendido de
ensefanza, actividades desarrollados, apropiacién de los estu-
diantes, otras)

Retroalimentacién del registro. Redacten aqui las sugerencias
que consideren pertinentes para la elaboracién de los sucesi-

vos registros. Fundamenten.

Ejes para analizar las observaciones realizadas por la pareja pe-

dagédgica

(Cémo se sittia en el curso? ;Cémo describe el espacio fisi-
co? ;Hay interpretacién pedagdgica del espacio y los cuerpos
(quietud, desplazamiento, distribucién mobiliaria, etc.)?
JAparecen tensiones propias de la clase o se narra en un len-
guaje técnico-descriptivo?

JAparece la voz del docente?

¢Aparecen las voces de los estudiantes?

El registro, ;muestra un analisis didactico pedagdgico de la
clase? (puede explicitar tema, contenidos, estrategias utiliza-
das, etc.).
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+ ;De qué manera aparece lo disciplinar?

+  ¢En qué medida el observante puede “desdoblarse”? Es decir,

mirar lo que sucede e incluir su interpretacién.

+ ;Incluye alguna reflexién aludiendo a autores o temas desa-
rrollados en otras materias del profesorado?

+ Elobservante, ;pasa al nivel propositivo? ;De qué manera?
+  ;En qué medida quien observa se implica en el relato?

+ En el relato aparecen giros subjetivos: ;qué siente quien ob-
serva en esa clase en particular?

+ ;Se explicitan aspectos vinculares? ;De qué tipo?
+ ;De qué manera podria enriquecerse el relato?

El trabajo desarrollado sobre los registros de pares sintetiza el
andlisis reflexivo que se propone como estrategia transversal en el
Taller. Se solicita para el siguiente encuentro que realicen una nueva
versién, con las retroalimentaciones de los compafieros producidas
en este taller; tomen el propio registro y, tras contemplarlo a partir de
las consideraciones propuestas, vuelvan sobre él para mejorarlo. Este
tipo de estrategia se sostiene en el andlisis de los registros de observa-
cién de sus propias practicas y se vuelve a ellos recursivamente en el
trabajo de reconstruccién de la experiencia de précticas en el nivel en

términos de los aprendizajes producidos.
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¢Como narran los estudiantes
sus experiencias pedagogicas?
Irma Velardez

“El escritor da a leer palabras en el mismo movimiento en que las
abandona a una deriva en la que ni él ni sus intenciones estardn pre-

sentes y que él, desde luego, no podré nunca controlar”.

Jorge Larrosa

Las narrativas y la formacién docente

Desde hace muy poco tiempo se reconoce, desde lo tedrico, la fun-
cién que cumple la narrativa en la educacién; mds precisamente, en la
ensefianza, el aprendizaje y, puntualmente, en la formacién docente.
Tal vez esta centralidad se deba, como sostienen McEwan y Egan (1998),
a que lo narrado dentro de una tradicién son paquetes de conocimiento
situado, que se recrean a medida que se narran. Partimos de entender
que, para Caporossi (2009), “en la narrativa estd comprometido lo cog-
nitivo, lo afectivo y la accién, en tanto que los conocimientos, los afec-
tos, las emociones se expresan a través de las narraciones” (p. 108).

La produccién y la autorfa de los relatos (tanto escolares como peda-
gdgicos) son estrategias narrativas potentes para considerar y utilizar
en los distintos procesos de formacién del estudiante y del docente.
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Estos relatos pueden ser entendidos como espejos o ventanas, en pa-
labras de Anijovich (2009, p. 86), porque 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 (ver narrativa E).

A partir de las narrativas, se busca generar instancias de reflexién
acerca del conocimiento que cada uno tiene y trae, y conseguir pasar
de un conocimiento técito a uno explicito, para entender cuestiones
internas que no son conscientes al momento de escribirlas, lo cual lo

torna un conocimiento valioso para conocer y descubrir.

Pensamos que narrar las historias personales (tanto escolares
como pedagdgicas) implica adentrarse en una tarea compleja, que re-
quiere detenimiento, dedicacidn, compromiso y una predisposicién
especial para bucear en la memoria, que en innumerables oportuni-
dades nos hard demorarnos en esas experiencias que queremos reme-

morar (ver narrativa B).

Se trata de sacar a la luz, de revelar, recuperar aquello que como
sujeto narrativo e histdrico ha sucedido, lo que dificilmente es eviden-
te y accesible a través de la observacién misma; de alli la relevancia de
estos relatos. Caporossi (2009) dice que “a través de las narrativas, en
el narrador se dan procesos de identificacién y de construccién de la

subjetividad, en tanto se narra en una red de interacciones” (p. 110).

En este sentido es que pensamos que la narrativa viene a traer un
aire nuevo: viene a resignificar el pasado en el presente; viene con la
fuerza del impulso, la que posibilita ir més alld de lo que el mismo su-
jeto de la narracién puede prever. De alli que narrar, como cualquier

accién humana, puede tornarse tan impredecible como irreversible,
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pensando en sus resultados y las consecuencias que puede generar.

Ser sujetos de narracidn y de relatos implica primero ser sujetos
con una historia formando parte de una sociedad, a quienes les su-
ceden y les han sucedido distintas vivencias a lo largo de sus expe-
riencias como estudiantes y/o docentes; implica un caudal de conoci-
mientos por analizar, distintos saberes por repensar y saberes practi-
cos por compartir. Por ello, cuando se presenta una narrativa escolar,
ese relato da cuenta de los aprendizajes fuertes y perdurables que ese
sujeto narrador fue incorporando en un determinado tiempo y lugar
de su escolaridad (ver narrativa C).

Como afirma Andrea Alliaud (2005)

son aprendizajes que se producen a partir de los que les pasa a los
sujetos, lo que vivencian cotidianamente y en lo que muchas veces
se juegan cuestiones personales importantes, pues sabemos que la
escuela hace mucho més que transmitir saberes formalizados. Es-
tas experiencias, entonces, se ponen en juego a la hora de asumir
el lugar de docente. Uno puede aprender distintas corrientes pe-
dagégicas, asumir incluso posturas dentro de las discusiones que
existan en el campo del pensamiento didactico, pero a la hora de
enfrentar situaciones préacticas, concretas en el aula (...) sale lo que
el cuerpo aprendid...” (p. 46) (ver narrativa D).

Consideramos que la narrativa escolar es un importante disposi-
tivo para la construccién del conocimiento profesional de la practica
docente, porque el narrador aborda el pasado a partir del presente,
da nuevos sentidos, se re-construye y se re-piensa, desde el hoy hacia
un ayer cargado de conocimientos vividos. De modo coincidente con
Sudrez (2005), “atender a la recuperacién, sistematizacién y concep-
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tualizacién de esos saberes, que fueron adquiriendo y recreando en la
préctica escolar a través de innumerables reflexiones y ensayos, per-
mite convertirlos en dispositivos de formacién” (p. 46). Volviendo a
Caporossi (2009), el uso de las narrativas escolares es util en cualquier
trayecto de la escolaridad, tanto durante las diferentes etapas de la for-
macién profesional como del desarrollo profesional de los docentes; en
definitiva, es un dispositivo potente que permite sistematizar los proce-
sos reflexivos desde los inicios de la formacidn (ver narrativa A).

Las narraciones historizan, nos recuerdan y rememoran hechos,
planes, teorfas, proyectos, situaciones, emociones que de alguna ma-
nera se conectaron con nuestra propia historia de vida y la resignifi-
caron, dando voz a esos acontecimientos. Estos relatos son un modo
de organizar los conocimientos, y aportan a la construccién del cono-
cimiento profesional docente, desde la historizacién mencionada del
campo educativo y desde la conceptualizacidn de la préctica docente.

Consideramos que es de suma importancia trabajar en las institucio-
nes formadoras de docentes con propuestas y espacios que promuevan
procesos de elaboracién de narrativas de experiencias pedagdgicas pro-
tagonizadas por docentes y aspirantes a la docencia, y que luego éstas
puedan ser documentadas para ir armando un archivo que dé cuenta de
esas experiencias narradas tan relevantes como Unicas; para ser com-
partidas, consultadas, releidas por cualquier otro docente y/o estudian-
te interesado en ellas y en temdticas y conocimientos que generaron.

En cuanto a las narraciones escritas por docentes en actividad, desde
sus experiencias manifiestan qué hacen, cémo lo hacen, con quién, cudn-
do, de qué forma, etc.; cuestiones todas vertebrales que permiten conocer
y profundizar en el interior de esas experiencias. Estos relatos docentes
revisten entonces un valor también central como las narrativas escolares
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ya mencionadas, porque evidencian una realidad y un presente cargado
de conocimiento para develar, para des-ocultar; por ejemplo, en la revi-
sién de las précticas de la ensenanza, los contenidos trabajados, los objeti-
vos planteados, la comprensién y el andlisis del curriculum, para conocer
cdmo se construye el conocimiento profesional. En otras palabras, seria
volver sobre la propia préctica, repensar lo realizado, cuestionar y anali-
zar las decisiones tomadas, lo que posibilitaria una reflexidn continua y el
fortalecimiento del proceso de aprender a ensefiar.

Reconocemos que la narrativa reflexiva revela un campo de lucha
entre los acontecimientos, los tiempos, las emociones, entre las situa-
ciones adversas y las favorables y entre las fuerzas del pasado y el
futuro. Tiene la potencialidad de confrontarnos con las préacticas que
realizamos y a su vez nos desafia a reflexionarlas.

Al contar las experiencias de acciones pedagdgicas sucedidas en
las escuelas, se registra un sostenimiento de las précticas, se ponen
en evidencia los modos y las maneras de ensefiar y de aprender, de
sentir, de pensar, de resolver; desde una actitud critica y reflexiva, la
que se corresponderd con un proceso metacognitivo, posibilitard una
interpretacién de la préctica profesional.

Entendemos que la narrativa recupera la accién propia del sujeto na-
rrador, logra que reconozca el proceso de construccién del conocimiento
profesional docente y mejora las précticas de ensefianza y aprendizaje.

La documentacién narrativa de las experiencias pedagdgicas en
los profesorados

La documentacién narrativa de practicas escolares y pedagdgicas
es una modalidad que transforma los relatos en narrativas publicas,
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disponibles desde el momento mismo en que son escritas y puestas a
circular; leidas por quienes lo deseen, en el momento y lugar que lo
consideren mds oportuno, buscardn reconstruir las experiencias pe-

dagdgicas y/o las trayectorias de formacién.

La documentacién narrativa de experiencias pedagdgicas puede
contribuir a recrear el pensamiento y la accién educativos y, en el
mejor de los casos, puede colaborar en la construccién de otra teo-
ria pedagdgica de la formacidn. Y si sostenemos que la documen-
tacién narrativa ayuda a pensar tedricamente, es porque pensar
de este modo no es simplemente agregar a nuestros repertorios
de estrategias y formas de pensamiento pedagdgicos conceptos
abstractos y desprendidos de la experiencia escolar. Pensar tedri-
camente es, entre otras cosas, tratar de hacer explicitos los sabe-
res practicos construidos al mismo tiempo que se despliegan las
experiencias, para tornarlos pasibles de reflexiones, discusiones
y reformulaciones. No hay préctica, ni siquiera la espontédnea,
que no implique ciertos saberes y supuestos acerca de la gente, su
aprendizaje, sus visiones de lo justo, de lo deseable y de lo posible
(Sudrez, 2005, p. 13).

Entendemos que documentar las narrativas permite conservar un
caudal importante de saberes que, puestos a circular, posibilitan la
lectura, reflexién y conversacién entre colegas, favoreciendo la opor-
tunidad del encuentro para hablar de lo que les pasa en las aulas, y
cémo hacen frente a esas situaciones diversas. Por lo tanto, pensamos
que la documentacidn reviste una especial importancia desde las ela-
boraciones individuales y colectivas surgidas a partir de las interpela-

ciones realizadas a la escuela y a los propios docentes.
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Una de las consecuencias del poder de las historias para modificar
nuestra manera de hacer las cosas es que debemos reconocer que
esas historias, como los estudios de caso y las etnografias, contribu-
yen a producir el cambio educativo. Pero, ademds, si el propésito del
raciocinio préactico no es sdlo obtener una mejor interpretacién de
nuestras practicas docentes sino de algin modo mejorarlas, enton-
ces tiene sentido utilizar historias que pretendan explorar el &mbito
de lo real y también el de lo posible (McEwan, 1998, p. 29).

Relatos narrativos de experiencias en la formacién docente y el
desarrollo profesional docente

A continuacidn, compartimos distintas narrativas, entre las que se
encuentran relatos escolares y pedagdgicos escritos por docentes en
formacién y por docentes en actividad.

Estos trabajos son considerados dispositivos para la formacién en
el Taller de Précticas de la Ensefianza y Residencia Docente en los pro-
fesorados de Educacién, Ciencias Sociales y Comunicacién (UNQ), ya
que son el resultado de la escritura y reflexién de los estudiantes y/o
docentes que siguen formédndose en la universidad.

Estos relatos no pretenden ser modelos a seguir; tampoco su inclu-
sién es la resultante de alguna evaluacién previa; simplemente, que-
remos compartir producciones escritas por docentes en formacién y
en actividad. Fueron elaborados individualmente en espacios de tra-
bajo colectivo bajo las siguientes consignas: “Cémo llegué hasta aqui”
(relato D); “El dia que me senti extranjera/o en el aula” (relato A);
“Un difa de clase” (relatos B, C y E). Luego, en rondas de trabajo entre

pares, se leyeron y comentaron los escritos, instancias donde el grupo
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aportd y ayudd a enriquecer los textos puestos en circulacién. Aquf, la
indagacién y la reflexién continua fueron y son elementos centrales.
De este modo, los relatos de cada uno se fueron transformando desde
una primera versién en futuros y distintos borradores, hasta llegar a
la produccién final de los relatos de experiencia pedagdgica. Por dl-
timo, los relatos se documentan y aportan a la reconstruccién de la
memoria pedagdgica docente.

Cabe aclarar que este tipo de actividad de escritura, indagacién y
reflexién implica siempre escribir partiendo de una consigna dada en
un equipo de trabajo (curso - taller - seminario, entre otros), para lue-
go llevar adelante el armado de los relatos bajo la modalidad y pautas
compartidas y consensuadas de trabajo colectivo, que caracterizan a
la documentacidn narrativa mencionada en el parrafo anterior.

Acordamos con Lencinas y Andrada (2011, p. 3) que es central interpe-
lar y posicionar a los estudiantes del profesorado como actores centrales
en la construccién de saberes pedagdgicos, y como autores calificados
que pueden dar cuenta narrativamente de sus experiencias pedagdgicas.
Por ello, es vertebral trabajar con el dispositivo en la formacién docente,
donde las experiencias y las biograffas escolares de los estudiantes, sus
saberes précticos y narraciones pedagdgicas, se consideren, discutan, se
reconstruyan y registren sistematicamente, para hacer disponibles as-
pectos “no documentados” de los procesos de desarrollo curricular que,
mas alld de cualquier pretensién prescriptiva y de control, tienen lugar
en las escuela y en las historias formativas de los estudiantes.

Narrativa A: relato de Herndndez Martinez Paola (docente en formacidn).

Titulo: “(...) no elegi un titulo en especial para mi relato, porque quiero que
cada uno que lo lea busque el que imagine, para recordarme (...)”
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Extranjera, diferente, nueva, para mi son todos sinénimos y fui cada una

de esas palabras durante mi trayectoria escolar.

Sielijo un afio en el que me senti extranjera, diferente, nueva, debo vigjar en el

tiempo hasta 4° grado en la escuela N° 4 ubicada en la localidad de Ramos Mejia.

Eledificio era hermoso, grande, con escaleras anchas de mdrmol, los ventanales

eran asombrosos, el escenario era gigante, en el patio habia un ombu majestuoso.

Llegué ahi en el afio 1986. El primer dia de clases, mi guardapolvo encan-
dilaba con su blancura, mamd lo habia dejado impecable, creo que hasta lo
habia almidonado, papd me habia lustrado tanto los zapatos negros que casi

podia verme en ellos. Estaba como me decia mamd, hermosa.

Asi empecé mi 4° grado en que dia a dia fue mi calvario gracias a la sefio-

rita Cristina y créanme que no exagero.

Me sentaba en el fondo y cuando la sefiorita se dirigia o se referia a mi
en voz alta o con sus pares me decia “la nueva”, con naturalidad por ejemplo

decia “A ver la nueva... lea”, justo en esos momentos sentia ganas de morir.

Ese sentimiento iba creciendo, ya que la relacion con mis comparieros era

igual que con la maestra ellos también me decian “la nueva”.

Recuerdo tratar de encorvarme o casi acostarme en la silla con la idea

quizds que ella se olvidara que estaba ahi'y no me nombrara.

Pero si todo lo que he contado era estar mal, lo que vino fue peor. El ocu-
lista detectd que mi ojo izquierdo era perezoso, entonces me recetaron lentes,
claro hasta ahi no era tan grave, lo grave fue cuando debia usar un parche en

el ojo derecho y colocarme los lentes. Fue el fin.

Ahora si que no me podia esconder. Ahf fue cuando mamd, que siempre
me cuidaba y contenia, fue a hablar con la maestra debido a toda esta situa-

cién del uso de los lentes y el parche.

75



Saberes y practicas en la formacion de profesores reflexivos

Cuando mi mamd se retiré del aula, la sefiorita cerrd la puerta, caming
hasta su escritorio y en voz muy alta y clara dijo “a ver la nueva, ahora tam-

bién tendrds que sentarte adelante, bueno esperemos que ahora hagas algo”.

Mi mamd me habia dado un beso y me dijo con su mirada que todo estaba
bien. Por un sequndo cref que era posible, pero no fue ast.

Yo me preguntaba por qué con los otros alumnos era buena, porque los abra-
zaba, les hablaba despacio, les sonreia y los llamaba por su nombre y/o apellido,
;Qué habia hecho mal yo para que no me quiera? Siempre que entraba a algiin
lugar o conocia a alguien decian “Qué linda nena”, “Qué educada”, “Qué bonita”.

Era rubia, de ojos verdes, venia limpia y casi no hablaba. El broche de mi
4° grado fue que me olvidé de dividir.

La sefiorita Cristina no queria que pase de grado asi que papd casi mata a
Cristina. Sé que no la agredid fisicamente, pero algo cambid... pasé a 5° grado...

Narrativa B: relato de Veldrdez, Irma del Valle (docente en actividad).
Titulo: Una clase de Ciencias Sociales

Participd del VI Encuentro Nacional del Colectivo Argentino de Educado-
ras y Educadores que hacen Investigacion desde la escuela. Preparatorio para
el VI encuentro iberoamericano, Peru 2014. Tigre, 8 y 9 de agosto de 2013 - Eje
Temdtico 1: Prdcticas educativas e innovaciones. Una experiencia pedagdgica

_“Retornar sobre si mismo implica interrogarse sobre las propias motiva-
ciones, sobre el deseo de ensefiar”
Rebeca Anijovich

Era un dia aparentemente como tantos otros, alld por el afio 1992, cuando

me encontraba ensefiando en el turno mafiana, en 4° grado, a un grupo de 40

nifios tan dindmicos en su mayoria como creativos.
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Todo esto sucedia en una escuela de la provincia de Buenos Aires, de la
regién sur que estaba ubicada en una zona desfavorable de Almirante Brown,
a la cual concurrian nifios de varios asentamientos poblacionales linderos.

Dicho esto, y ubicdndome en tiempo y espacio, es que me sucede la expe-
riencia que paso a relatar.

Empezaba la hora de ciencias sociales, y les decia a los alumnos que vayan
sacando el mapa de la Repuiblica Argentina que les habia pedido 3 dias antes
para trabajar con él en clase, que si bien podian traerlo impreso o calcado,
cada uno veia la manera de tenerlo para el dia indicado (aclaro esto, porque
pedir un mapa comprado no era posible para todos los nifios). La idea era que
cada uno tuviera el suyo propio, para ubicar todas las provincias argentinas

y sus respectivas capitales.

La sorpresa comenzaba cuando Dorita, una de las alumnas, me mostraba
el mapa de Argentina que habia traido, me contaba con total naturalidad que
lo habia calcado en su casa; pero yo lo miraba y me daba cuenta que ese papel
de calcar tenia un olor distinto al de un papel comiin, una textura sedosa, sua-
ve, diferente a la conocida y por otro lado un raro espesor que me intrigaba.

Miraba la cara de Dorita al lado mio, y la veia con mucha alegria por haber
cumplido con la tarea acordada; pero volvia a mirarla y pensaba en ese momento

tinicamente en mi, en la sorpresa que ella me generaba con lo que habia traido.

Dorita, a esta altura del relato, merece que la describa, merece que la ima-
ginen con unos 0jos negros bien grandes, que se encargaban de reflejar espon-
tdneamente “todo” lo que le sucedia: lo lindo, lo feo, lo bueno, lo malo. Pero ese
dia que aqui traigo al recuerdo, esos ojos tenian un brillo particular, brillo que
tantas veces encontramos los docentes, en los alumnos que aprenden dia a dia
a pesar de las adversidades. Adversidades a las que muchos de ellos estdn ex-
puestos desafortunadamente. Algo mds de Dorita: vivia en una casa humilde
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cercana a la escuela, sin luz eléctrica, sin agua corriente, en un hogar de piso
de tierra donde vivia con su mamd y seis hermanitos pequefios. Situacién en
donde no alcanzaba el dinero para comprar el mapa, pero si sobraba el inge-

nio y las ganas de estudiar para seguir aprendiendo.

Volviendo al instante de mi asombro, donde conocia el mapa calcado de
Dorita, sucedia que por un momento “como docente me sentia alumna”, sen-
tia que estaba en el lugar de pedir “la explicacién”, “la ayuda”, esa informa-
cién que me facilitara el paso a paso del “saber hacer”; mientras tanto, la
curiosidad se apoderaba de mi y las ganas de preguntar me invadian. Pen-
saba: ;qué papel es el que usaba Dorita para calcar? ;Lo calcaria ella o se lo
calcarian? ;Qué proceso tendria el papel de calcar, que lo hacia diferente a los

otros? ; Alguien mds traeria en la clase este calcado tan particular?
Aqui me quedo pensando en las palabras:

“La indagacidn sobre si mismo deberia ser el punto de partida para el
abordaje de la dimensidn personal del profesor o futuro profesor para la toma
de conciencia sobre las propias angustias, deseos, miedos, su relacion con el
poder, los modos de vincularse con el saber, con los alumnos, con los colegas,
etc.” (Anijovich Rebeca, 2009, p. 46).

Claro, este mapa calcado reflejaba los conocimientos previos que Dorita
tenia muy bien incorporados; por lo tanto, senti que ese dia la clase la recibia
yo. Dorita me explicaba que no tenia dinero para comprar el mapa, entonces
se habia acordado de lo que le habia ensefiado su mamd, que era transformar
una hoja comin de carpeta en una hoja de calcar transparente, la cual dise-
fiaba sumergiendo el papel elegido, en un recipiente con aceite casero el dia
anterior y luego lo ponia a secar al sol; una vez seca la hoja, se translucian en
ella levemente los renglones y asi permitia calcar lo que sea. Estar al aire libre

posibilitaria también que el olor se fuera casi en su totalidad.
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Mientras felicitaba a Dorita por lo que habia logrado, también le agrade-
cia lo que habia aprendido y me parecia muy bueno y oportuno, que lo com-
partiera con sus comparieros; quienes hasta ese momento, no se habian dado

cuenta de la novedad traida por Dorita.

Fue un instante maravilloso entre ella, ellos y yo, enriquecedor, mdgico,
afianzador de vinculos, instante de una sensibilidad especialmente hermosa,
que me unia como docente, a la alumna y a los alumnos de 4° grado.

Pienso realmente que en una clase podemos aprender todos, pero ;nos
permitimos pensar y repensar en las pequefias y/o grandes cosas que suceden
y nos suceden al interior de las clases? Porque son estas situdciones espon-
tdneas las que surgen, aparecen sin ser planeadas, proyectadas; ellas vienen
sencillamente y se instalan para quedarse, como posibilitadoras de instancias

de ensefianza y aprendizaje.

Yo por lo pronto me quedo pensando y aprendiendo de las experiencias
pedagdgicas vividas; esas que enmarcamos como historias importantes, las
que queremos volver a contar; las que se recuerdan siempre por ser movili-

zantes, emotivas y sorprendentes.

Finalmente, creo que esta narrativa es la instancia ideal, para recordar a
una de mis tantas alumnas que atesoro en el corazon; porque si bien el tiempo
y los afios pasan velozmente; me ha quedado su sonrisa cdmplice unida a un
mapa de Argentina. ;Qué serd hoy de la vida de Dorita? Muchas veces me lo pre-
gunto y haciendo unos cdlculos de fechas y buscando en mi memoria, hoy ella
tiene 30 arios. ; Tendrd hijos? ;Serd la mamd creativa y curiosa, que conservd la
energia de la dulce nifia de mi relato? ;Recordard el momento de clase en que
nos ensefid “su mapa calcado” como lo recuerdo yo? ;Qué sentimientos habrdn
surgido en aquella “maestra- alumna” que contaba y ensefiaba a sus comparie-

rosy ami, el disefio de “un mapa distinto” para un 4° grado alld por el afio 1992?
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Narrativa C: relato de Sdnchez Martinez Carolina (docente en formacidn).
Titulo: Diamante

El dia de clase que voy a relatar sucedié cuando cursaba tercer grado en
la primaria N° 72, de Turdera. En ese momento tenia una compariera que no
iba seguido a la escuela, pero cuando iba, llamaba mucho mi atencién. La
primera impresion fue su nombre, se llamaba Diamante. Ella era muy fla-
quita, tenia los dientes de adelante como paletas pronunciadas, como mu-
chos de nosotros, pero iba con el guardapolvo sucio, manchado, pero ;cémo?
me preguntaba, si mi mamd lavaba a mano mi delantal, lo colgaba en la
soga del patio los dias soleados y adentro de mi casa los dias lluviosos, acaso
Diamante ;no tenia mamd?

Asi corrieron los dias. Diamante iba al colegio unos dias, muchos otros no.
Cuando iba, no hablaba con nadie, nadie hablaba con ella; ya sea por lo que
mencioné anteriormente del guardapolvo o por sus inasistencias a la escuela.

El dia que verdaderamente la conoct, yo estaba en el patio jugando, luego
fui al bafo, y ella estaba aht, con el guardapolvo en el piso y poniéndose agua
en su hombro. Le pregunté qué le pasaba, al principio no me quiso decir. Hasta
que en un momento me lo contd, y en ese momento, senti ganas de llorar, senti
que no sabia para dénde correr, como se dice cominmente.

Me contd que su mamd siempre le pegaba, pero que el dia anterior le habia
ordenado que vaya a pedir leche a sus vecinos, Diamante por vergiienza, su-
pongo, no quiso ir. Y sucedid lo que vi plasmado en sus brazos y hombros. Por

ese motivo se estaba poniendo agua fria, para aminorar el dolor.
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No recuerdo qué pasé después, pero si recuerdo que le conté esta situacién
a la directora, llamada Haydeé, para que hiciera algo. Esperaba una solucion
mdgica para Diamante, pero esto no pasé. Diamante siguid asistiendo con su
poca frecuencia a la escuela, y no pasé nada, por lo menos que yo me entere.
;Habrd sucedido algo? Creo que vale aclarar, que no recuerdo tampoco que la
maestra haya hecho algo, ni siquiera que lo haya notado. Y este es un pedacito

de relato donde recuerdo a mi compafiera Diamante.

Narrativa D: relato de Petit Fernanda (docente en actividad).

Titulo: Cémo ser docente me devolvié la palabra

No abandones las ansias de hacer de tu vida algo extraordinario,

no dejes de creer que las palabras y la poesia, si pueden cambiar el mundo.

(atribuido a Walt Whitman)

Es sdbado a la tarde, me encuentro en la Universidad de Quilmes rodeada
por un grupo de docentes a los que acabo de conocer. Estamos reunidos pensan-
doy hablando acerca de cémo mejorar nuestra tarea, nuestra vida tal vez. Y me
siento feliz. Me siento cdmoda. Siento que estoy donde quiero estar, haciendo lo
que quiero hacer. Quienes compartimos este espacio y asistimos un sdbado a la
tarde a un encuentro para reflexionar sobre nuestra prdctica a través de la es-
critura, compartimos también incertidumbres y certezas. La incertidumbre que
nos interpela en nuestro quehacer cotidiano, ante la falta de respuestas, la insu-
ficiencia de algunas teorias, el desgano de algunas personas, la impotencia ante
algunos fracasos. También la certeza con que un dia elegimos esta profesion que
hoy nos atraviesa y que sequimos eligiendo, vivencidndola como una busqueda
constante en la que nos vamos reinventando... re-narrando.
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Nos piden que escribamos “cémo llegué hoy acd”, y al sentarme a escribir
me emociono. Pienso que seria dificil que estas personas que apenas me cono-
cen entiendan cémo me siento hoy. Es casi imposible explicarles todo lo que
pasé, pasé, me pasd. Y a qué se debe mi plenitud recién estrenada, mi madu-

rez, la conciencia con la que elijo estar acd.

Hay una pista que da mi cuerpo: mi voz. Hablo con mucho esfuerzo, mi voz
se escucha débil y ronca. Todos creen que soy disfénica porque soy docente, pero
no es ast. Ser docente me devolvid la palabra. Estudiar Letras, me dio palabras. Mi
trabajo consiste en dar la palabra, en acercar la palabra, en descubrir palabras.

Soy disfénica, en parte, por no respirar bien al hablar; y tal vez también,
porque vengo de una familia en la que no era bien visto decir lo que uno pen-
saba. Una familia en la que era mejor “no hablar de ciertas cosas”. En la que
las cosas importantes, se silenciaban. “El pez por la boca muere”, decia mi
papd. El sabia muy bien por qué lo decia, ya que trabajaba en la SIDE desde la
Dictadura Militar del ‘76.

Mi papd no fue severo conmigo, ni recibi maltratos de su parte. Al contrario,
recibl mucho amor de mis padres. También recibi educacién. Educacién “bien
educativa” en escuelas Catdlicas Apostdlicas Romanas, y educacién “bien for-
mativa” en casa, con frases como la del pez por la boca muere u otras mds direc-
tas como “saliste zurdita”, dicho con cara de espanto ante alguna opinién mia.

En ese contexto familiar fue muy bien visto que estudiara para ser Maes-
tra. Era una buena profesién para una mujer, decia mi padre; era lo que ella
hubiese querido ser si hubiera podido estudiar, decia mi madre. Muy lejos
estdbamos, mi familia y yo, de conocer el lugar politico de la docencia, una
profesion que en ese contexto familiar parecia “inofensiva” ideoldgicamente.

Lo que no fue bien visto por mis padres era que estudiara Letras. “Es lo
tinico que te faltaba para hacerme la vida imposible”, dijo mi padre; “;Quién
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va a cuidar a tu hija?”, dijo mi madre, ama de casa abnegada que dedicd su
vida a su casa y a sus hijos.

Los afios pasaron, la vida pasd. En lo personal, hoy tengo dos hijas hermo-
sas y un arsenal de tropiezos amorosos. En lo profesional, pasé por todos los
niveles del sistema educativo y aprendi a tropezar con estoicismo.

Entonces vuelvo a la pregunta que me incité a escribir este texto, que
mientras se tejia iba destejiendo relaciones de poder: ;qué me trajo hasta
acd? Me trajo hasta acd el convencimiento profundo de que la educacion y los
buenos docentes si pueden cambiar el mundo. Pero, sobre todo, me trajo hasta
acd mi firme y empecinada creencia en el poder de las palabras. “Los seres
humanos somos lo que conversamos, afirma Humberto Maturand, es asi como
la cultura y la historia se encarnan en nuestro presente”.

Narrativa E: relato de Figueroa Nadia (docente en formacién).
Titulo: Cinco afios igual

Era miércoles a la mariana, yo sabia que tenia que ir al colegio pero lo tinico
que pensaba era en faltar, no queria hablar con mis papds, queria de repente
enfermarme para no ir; pero no pude zafar. Fui al colegio, colegio parroquial de
Santa Ana, de uniforme, yo queria usar el uniforme, pero ese dia teniamos gim-
nasia. Ingresé al colegio y pasaban las horas volando, yo queria que el tiempo
pase lento, pero iba muy rdpido. Y siempre se detenia en la clase de gimnasia
haciendo la clase mds lenta del mundo. Haciamos una filay cruzdbamos la calle
todas las chicas hacia la clase de gimnasia en un campo pequefio justo en frente
del colegio de pasto seco y se veia el tren pasar por atrds de éste.

Nos sentdbamos en ese piso de polvo seco y la profesora tomaba lista, re-
cuerdo que a las chicas que mds queria las nombraba por el nombre o algtin

apodo lindo. Yo solo queria irme, nadie me hablaba, nadie me miraba, yo
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estaba ahi y solo queria irme. La profesora parecia que todo lo que hacia lo
hacia apropdsito para mi, ella pedia a las chicas favoritas por ella que elijan
a los demds compafieros, yo sélo pensaba tengo que ser fuerte y no llorar.
Escuchaba los nombres de todos y sabia que éramos en niimero impar, y escu-
chaba cémo los dos grupos discutian que no me querian en su grupo porque
era gorda, lenta, porque iban a perder si yo estaba en su grupo. Y escuchar a
la profesora que decia bueno, vos vas a ser suplente, mejor quedate sentada.
Y yo me quedaba ahi, quieta y callada, era la mejor opcién hasta terminar la
clase e ir llorando hasta mi casa, detenerme una cuadra antes y secarme todas
las ldgrimas respirar, ser fuerte y llegar a casa fresca, para que mis papds no

me pregunten nada.

Debo contar que no aguanté tener durante cinco afios seguidos a la misma
profesora de educacién fisica y que me cambié en cuanto pude. Pensé que
todo iba a ser peor en el nuevo lugar, pero las cosas cambiaron y para bien,
me cambié a una escuela técnica con la especialidad electromecdnica, donde
todos mis comparieros eran hombres. Hasta hoy en dia lo siguen siendo, com-
parieros que al principio como en todo lugar nuevo me costd adaptarme, pero
formé un grupo de gente tan increible, que el tiltimo afio me la pasé sufriendo
porque no los iba a tener todos los dias al lado mio.

Hoy en dia, como consecuencia de mis experiencias en la escuela, ten-
go inseguridades acerca de m{'y de mi cuerpo, las cosas fueron dificiles de
llevar, tuve que ir atravesando cada situacién a veces sola y a veces acom-
pafiada de gente que me hacia sentir bien conmigo misma. Y como futura
docente nunca crearia una situacién en la que todos no puedan participar,
nunca dejaria a nadie de lado, nunca le diria a nadie que no puede, y mucho
menos hacerle sentir que no es una parte importante del grupo; apoyaria a
cada alumno y le demostraria que cada uno tiene algo que es bueno y que
eso lo hace unico.
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Consideraciones preliminares

A partir de lo planteado, acordamos que

como modo de conocimiento, el relato capta la riqueza y detalles de

los significados en los asuntos humanos (motivaciones, sentimien-

tos, deseos o propdsitos) y se dirige a la naturaleza contextual, es-

pecifica y compleja de los procesos educativos, importando el juicio

del profesor, que siempre incluye, ademds de los aspectos técnicos,

dimensiones morales, emotivas y politicas (Bolivar, 2002, pp. 6-7).

En suma, la produccién de estos relatos pedagdgicos, con el enor-

me potencial que contienen, posibilita:

Comprender y entrar en el mundo de las précticas docentes
individuales y grupales.

Conversar con los docentes en formacién y docentes en activi-
dad acerca de sus historias de ensefianza, en las que son pro-
tagonistas.

Entablar vinculos de confianza y empatia durante el proceso de
escritura y lectura de relatos personales.

Repensar sus historias y contextualizarlas histérica y geogra-

ficamente.

Conocer los saberes que se ponen en juego en cada narrativa
contada por sus autores.

Recordar situaciones vivenciadas de clase, aprendizajes, dificul-
tades, alternativas y/o soluciones a determinadas probleméticas.

Revelar reflexiones y discusiones que surgieron a partir de las
experiencias planteadas.

Contar sus propias biografias personales y profesionales.
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Mostrar la multiplicidad de sentidos que las précticas docentes
pueden generar cuando son relatadas.

Percibir las distintas concepciones que tienen los docentes
acerca de qué es para ellos una buena préctica de ensenanza,
una escuela comprometida democraticamente con la sociedad,
un buen docente, cudles son las estrategias y evaluaciones més
apropiadas, entre otras cuestiones.

Compartir buena parte de las trayectorias docentes de los ac-
tores implicados.

Revelar sus certezas, inquietudes, saberes, dudas, supuestos,
proyectos, deseos que pueden ser o no los mismos que otros
docentes presenten.

Ampliar nuestra mirada docente acerca de las practicas educa-
tivas, desde otras formas de interpretacién y lectura.

Crear una nueva version de las experiencias pedagdgicas, a
partir de la reflexidn sobre ellas, dando paso a la interpreta-
cién de una educacién alternativa plural y multiple.

Recrear las experiencias cotidianas que, si no se contaran, se
perderian en el murmullo de los distintos espacios escolares.
Colaborar con narraciones que, entendidas como materiales

inigualables, cuentan qué y cémo hacen los docentes en las au-
las y lo que sienten cotidianamente.

Comunicar la sabidurfa préctica de los docentes y a la vez vol-
ver visible lo que subyace oculto y comprender lo implicito de
esa sabiduria.

Interpelar y convocar a los docentes de distintas modalidades y
niveles a trabajar desde sus propias producciones.
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Finalmente, en coincidencia con Sudrez (2007),

la propuesta, entonces, consiste en habilitar otros espacios, tiem-
pos y condiciones para pensar y actuar sobre la escuela y hacer
posibles otras relaciones entre los actores de los sistemas educati-
vos, que permitan comprender y problematizar algunos aspectos
significativos de la vida escolar que muchas de las estrategias vi-
gentes no tienen presentes (p. 18).

Referencias bibliograficas

Alliaud, Andrea (2005). La biograffa escolar en el desempefio profesional
de docentes néveles. Proceso y resultados de un trabajo de investigacién.
En Revista del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacidon, XXIII, 23.
Anijovich, Rebeca et al. (2009). Transitar la formacién pedagdgica. Dispositivos
y estrategias. Buenos Aires: Paidds.

Arendt, Hannah (2005). De la Historia a la Accién. Buenos Aires: Paidés.
Bolivar, A. (2002). De nobis ipsis silemus? Epistemologfa de la investigacién
biogréfico-narrativa en educacién. Revista Electrénica de Investigacién Edu-
cativa, 4 (1). Recuperado de: http://redie.uabc.uabc.mx/vol4ano1/conteni-
do-bolivar.html

Caporossi, Alicia (2009). La narrativa como dispositivo para la construc-
cién del conocimiento profesional de las précticas docentes. En Sanjurjo
Liliana (ed.). Los dispositivos para la formacién en las prdcticas profesionales.
Santa Fe: Homo Sapiens.

Larrosa, Jorge (2000). Pedagogia profana. Estudios sobre lenguaje, subjetividad
y formacién. Buenos Aires: Novedades Educativas.

Lencinas, Marfa y Andrada, Silvana (2011). Proyecto de Catedra: Taller de
Narrativas Pedagdgicas. Carrera: Ciencias de la Educacién. Facultad de Hu-
manidades. Departamento de Filosoffa y Ciencias de la Educacién. Uni-
versidad Nacional de Catamarca. Recuperado de: https://fyce.files.word-
press.com/2011/06/taller-de-narrativas.doc

87



Saberes y practicas en la formacion de profesores reflexivos |

McEwan, Hunter y Egan, Kieran (comps.) (1998). La narrativa en la Ensefian-
za, el Aprendizaje y la Investigacién. Buenos Aires: Amorrortu.

Sudrez, Daniel (2005). La documentacién narrativa de experiencias pedagégi-
cas. Una estrategia para la formacién de docentes. Documento realizado en el
marco del proyecto “Estrategias y materiales pedagdgicos para la Reten-
cién Escolar”, coordinado por Argentina a través del Ministerio de Educa-
cién Ciencia y Tecnologfa de la Nacién y financiado por la OEA.

Sudrez, D. (2007). ;Qué es la Documentacién Narrativa de Experiencias Pe-
dagébgicas? En Documentacién Narrativa de Experiencias y Viajes Pedagdgicos
(fasciculo 2). Coleccién de Materiales Pedagdgicos. Documento realizado
en el marco del proyecto CAIE del Ministerio de Educacidn, Ciencia y Tec-
nologfa de la Nacién. Recuperado de http://www.memoriapedagogica.
com.ar/publicaciones/PDF_ArtPon/Ponencia%20Joaquin.pdf



|cAPiTULO 6 |

La evaluacién en clave didactica:
abordajes para la formacién docente
Mariela Carassai

La evaluacién en educacién es un tema controvertido y complejo.
Los motivos son diversos; en principio, la propia dimensién histérica
del concepto, pues se trata de un instrumento de control de la escue-
la moderna. A raiz del debate que ha generado un cambio de mirada
sobre la evaluacién, una multiplicidad de trabajos confrontan y “con-
viven” actualmente en un clima poco claro, acerca de cémo abordar la
cuestién sin caer en la mirada tradicional. Sin embargo, cabe aclarar
que se trabajard en problematizarla, as{ como también abordar la eva-
luacién en clave didactica.

A los efectos del desarrollo del tema, se tomaré la caracterizacién
de la perspectiva positivista y la perspectiva alternativa. Esta caracteri-
zacién consiste en la identificacién simple y clara que realiza Araujo
(2006) acerca de los rasgos de la perspectiva positivista, ligada a una
mirada mds cuantitativa de la evaluacidn, y la perspectiva alternativa,
ligada a una mirada cualitativa (ver tabla en p4g. 90).

Partimos de oponer estas dos perspectivas, en linea con el cambio
sustancial en las reflexiones sobre la evaluacién; ya que, mientras la
finalidad de la perspectiva tradicional se dirige a la bisqueda de re-
sultados, la alternativa se relaciona con la ensefianza, aspecto que nos
interesa destacar en este capitulo.
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PERSPECTIVA POSITIVISTA

DE LA EVALUACION (CUANTITATIVA)

Busqueda y creencia en la objetividad de
la evaluacion.

La objetividad se logra a través de los
métodos de las ciencias naturales y de la
tradicion de la psicologia experimental.
El investigador debe seguir normas
estrictas en la metodologia estadistica.
Enfasis en los resultados de la
ensefianza.

Estricto control de las variables que
intervienen.

Busqueda de informacion cuantitativa
a través de medios e instrumentos
objetivos.

Concentracion en las diferencias de
medida entre el grupo de control

y el grupo individual, y a medir

lo cuantificable como resultados
inmediatos.

Los datos de la evaluacidn tienen una
utilidad especifica para un destinatario
determinado y conducen a un enfoque
burocratico de la actividad evaluadora.

PERSPECTIVA ALTERNATIVA
DE LA EVALUACION (CUALITATIVA)

La objetividad en la cienciay en la
evaluacion es siempre relativa.

Se consideran las posiciones, opiniones
e ideologias a partir de las cuales los
sujetos interpretan los hechos y los
objetivos.

El objetivo de la evaluacién no se restringe
a las conductas manifiestas, ni a los
resultados a corto plazo, ni a los efectos
previstos o previsibles de un programa.
Se amplia la evaluacion hacia los
procesos de pensamiento, analisis e
interpretacion, capacidades complejas
de investigacion, comprension y solucién
de problemas.

Enfasis en los procesos ante que en los
productos

Se incorporan las practicas de
autoevaluacion y coevaluacion.
Metodologia sensible a las diferencias,
a los acontecimientos imprevistos,

al cambio y al progreso, a las
manifestaciones observables y a los
significados latentes.

Imposibilidad de realizar un disefo
estrictamente estructurado de
antemano.

Su propdsito es describir y comprender
la situacion objeto de estudio para
ayudar a entender, interpretar e
intervenir del modo mas indicado a los
involucrados.

El informe de la evaluacion cualitativa
debe respetar la necesidad de conocer
y el derecho a la intimidad de quienes
participan en la experiencia evaluativa.
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En la perspectiva positivista, se trabaja la evaluacién como corro-
boracién y/o ratificacién de la informacién acumulada del estudian-
te y determinada por el docente. Por el contrario, en la perspectiva
alternativa, el énfasis estd puesto en la construccidn del aprendizaje
del estudiante; la evaluacién brinda informacién sobre el proceso y su
objetivo es trabajar en la ensefianza, para realizar los ajustes que sean

pertinentes para favorecer ese proceso.

De modo que, en la perspectiva alternativa, el acento estd puesto
sobre el proyecto de intervencidn que realice el docente y no sobre
la mirada controladora sobre el alumno. Esto cambia radicalmente la
mirada acerca de la ensefianza. El docente ya no se arroga la potestad
absoluta de evaluar y se convierte, también él, en un objeto de evalua-

cién en este proceso.

La ensefianza como intervencién social, sefiala Contreras (1997),
se corresponde a “una accién que implica una intervencién pedagdgi-
ca”. La ensefanza debe asumirse contemplando la complejidad de lo
que acontece en las aulas, y elaborando propuestas interdisciplinarias
significativas. Esta perspectiva resulta de relevancia, ya que el docen-
te no es sélo una parte en la “cadena de montaje”, sino un profesional
capaz de comprender la complejidad que adquiere esta intervencién
social. En este sentido, es interesante recuperar a Contreras (1999),
cuando sefiala que entender la autonomia profesional implica con-
cebirla como un proceso emancipatorio que conduce a la liberacién

profesional y social de cualquier tipo de opresién.

Los siguientes interrogantes, abordados en el curso, permiten pro-
blematizar los abordajes realizados de la evaluacién en clave didactica

que se presentan en el capitulo:
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9

;Qué significa pensar la evaluacién en clave didéctica?

Qué significa evaluar en los procesos de ensefianza y de aprendizaje?
¢(Evaluacién es igual a acreditacién?

;La evaluacién puede ser objetiva?

(Es la evaluacién sélo una cuestién estadistica?

;Qué relacién tiene la evaluacién con el control?

¢La evaluacidn se traduce sélo en una calificacién?

(Qué tradiciones se naturalizan en las précticas de evaluacién?
(Qué practicas de evaluacién desvirttian la potencialidad de la
informacién?

;Qué injerencia tienen los instrumentos de evaluacién escindidos
del proceso de ensefianza y de aprendizaje?

¢Es la evaluacién sélo una cuestién instrumental?

(Cémo se involucra el docente respecto a la evaluacién?

(Es el examen la tinica construccién metodolégica cuando se
piensa en evaluacién?

;Qué relacién tiene la evaluacién con los propdsitos en la ensefianza?
(Qué significa tener un posicionamiento critico en evaluacién?
(Qué implicancias puede tener la evaluacién cuando se piensa en
la ensefianza?

¢La evaluacion sélo implica a los estudiantes?

;Cémo se piensa la evaluacién de la propia practica docente?

(Es posible contemplar la evaluacién como aporte constante en el
desarrollo de un proyecto?

,Cémo se puede repensar la evaluacién a partir de la reflexién de
la préctica de ensefianza?

JEs posible la autoevaluacién y la evaluacién entre pares?

Se puede planificar la evaluacién a nivel institucional?
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(Qué cuestiones resultan relevantes a la hora de pensar la evaluacién?
(Cudl es la finalidad de la evaluacién? ;Es posible definirla?

(Es posible evaluar la evaluacién?

(Cudles son las diferencias y semejanzas de la evaluacién de los
aprendizajes y los regimenes de promocién?

;Qué implicancias tienen los diagnésticos en la evaluacién?
;Cémo influye el contexto en la evaluacién?

(Qué dispositivos son apropiados a la hora de evaluar?

;Qué relevancia tiene la reflexién docente en evaluacién?

Conceptualizacién tradicional de la evaluacién: sus implicancias

La evaluacién educativa no estd asociada con algo positivo. Es mas,
siempre ha sido considerada un instrumento de control y opresién en la
institucién moderna. En nombre de ésta, se han cometido distintos abu-

sos, de modo que ha sabido ganarse con creces su notoriedad negativa.

Al respecto, Diaz Barriga (1994, p. 164) realiza un rastreo histérico
acerca del origen del concepto y, en relacién con el dmbito educativo,
sefiala que “la asignacién de notas (calificaciones) al trabajo escolar es
una herencia del siglo XIX a la pedagogia”. Hemos descripto en reiteradas

oportunidades cudles han sido los problemas que surgieron al respecto.

El mismo autor sigue afirmando que el examen “no puede por si
mismo resolver los problemas que se han generado en otras instan-
cias sociales”, que por ello “es un espacio social sobredeterminado”
(Dfaz Barriga 1994, p. 165) y no se puede resolver en su nombre pro-
blemas que son mucho mds complejos. Por ello, “el examen es un es-
pacio donde se realiza una multitud de inversiones de las relaciones
sociales y de las pedagdgicas” (Diaz Barriga 1994, p. 166).

93



Saberes y practicas en la formacion de profesores reflexivos

 Primera inversién: de los problemas sociales a los problemas
técnicos. Una de las funciones asignadas al examen es determi-
nar si un sujeto puede ser promovido de un curso a otro. A par-
tir de esta idea central, aparecen otras dos funciones: permitir
el ingreso de un individuo a un sistema en particular (caso del
examen de admisién) o legitimar el saber de un individuo a tra-

vés de acreditarlo u otorgarle un titulo profesional.

+  Segunda inversion: de los problemas metodoldgicos a los proble-
mas de rendimiento. El examen realiza una inversién entre los pro-
blemas del método y los de rendimiento. Esto ha ocasionado que se
haya conformado una pedagogia del examen. Una pedagogia arti-
culada en funcién de la acreditacién, descuidando notoriamente
los problemas de formacidn, procesos cognitivos y aprendizaje.

»+ Tercera inversién: el examen como un problema (de control)
cientifico en el siglo XX. La problemdtica del control siempre es-
tuvo relacionada con el de examen o test. Esta tecnificacién del
debate fue contraproducente para el desarrollo de la educacién.

Dfaz Barriga (1994) plantea que el examen perdié su dimensién pe-
dagdgica y metodoldgica en la evolucién de la pedagogia. La calificacién
escolar es un acto que se materializé en el siglo XIX; de modo que vincular
el examen a la calificacién ha desvirtuado y pervertido las relaciones pe-
dagdgicas al centrarlos sdlo al examen y el control. A juicio de este autor,
“la pedagogia, al preocuparse técnicamente por los exdmenes y la califi-
cacién, ha caido en una trampa que le ha impedido percibir y estudiar los
grandes problemas de la educacién” (Diaz Barriga 1994. p. 178).

Desnaturalizar las practicas de evaluacién, desde la perspectiva

tradicional, es un objetivo de este trabajo. Es importante observar y

9%



Maria Mercedes Lopez - Miriam E. Medina

contraponer dos concepciones: la mirada tradicional-positivista de la
evaluacién y la mirada alternativa a partir del texto de Araujo (2006).
Esta mirada tradicional puede evidenciarse en la siguiente definicién
de Tyler (1950) sobre la evaluacién: “El proceso para determinar en
qué medida los objetivos educativos han sido alcanzados mediante los

programas de curriculos y ensefianzas” (p. 69).

Un nuevo recorrido respecto de la evaluacién

Una vez “desterrado” el habitus® de concebir a la evaluacién so-
lamente relacionada con el aprendizaje, ahora es necesario volver a
recorrerla o transitarla. En este nuevo recorrido, la evaluacién forma
parte de un programa mds amplio. No es sé6lo el fin de un recorrido,
ni solamente la acreditacién, que no debe pensarse en una finalidad
escindida de un proceso mds amplio, sino como parte del mismo. Es
posible y necesario pensar en evaluaciones en relacién a los procesos

de ensefianza y de aprendizajes.

En un programa o proyecto, hay tiempos para la ensefianza y
tiempos para la evaluacidn de los aprendizajes, que deben estar pre-
viamente determinados. Entonces, ;cudl es el problema? El problema
radica principalmente en los instrumentos de evaluacién y el modo en
que se realizan. Principalmente el qué y el cémo.

°El habitus “como sistema de disposiciones socialmente constituidas” es provisto de
“una ocasién mds o menos favorable de actualizarse” (Bourdieu, 1972, p. 195). “La teorfa
de la préctica en cuanto préactica recuerda (...) que los objetos de conocimiento son
construidos, y no pasivamente registrados, y (...) que el principio de dicha construccién
es el sistema de las disposiciones estructuradas y estructurantes que se constituye en
la préctica, y que estd siempre orientado hacia funciones practicas” (Bourdieu, 1972, p.
184). Dicha conceptualizacién se retomara més adelante.
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Es necesario pensar en instrumentos que permitan dar cuenta del
proceso de aprendizaje de los alumnos. Segtiin Camilloni (1998, p. 135),
“un principio general que rige el disefio de un programa de evalua-
cién es el de la economia de tiempo” (p. 135). La falta de tiempo para
encarar procesos de evaluacién en el sistema educativo, sumado a la
masividad de los grupos, hace que sea dificultoso pensar en evaluacio-
nes que logren dar cuenta de los aprendizajes de los alumnos.

Ahora bien, los procesos de evaluacién tienen connotaciones pe-
dagdgicas, éticas y politicas. Los textos, debates, reflexiones, giran en
torno a las connotaciones negativas que tienen las evaluaciones en el
sistema educativo. Segin Camilloni (1998), es condicién que los pro-
gramas de evaluacién sean consistentes con los proyectos de ense-

flanza y aprendizaje de la institucion.

La observacién del docente resulta primordial, como as{ también
las caracterfsticas locales donde la institucién se encuentra y el desa-
rrollo de herramientas diagnosticas. Por lo que el proyecto debe ser lo
bastante flexible como para poder concertarlo con las problematicas
que surjan al respecto.

Para obtener informacién que resulte relevante, es necesario que
se piense en cudles serdn los criterios que permitiran realizar “juicios
de valor”® de los aprendizajes de los alumnos. En sintesis, pensar en
evaluacién implica recoger informacién y analizar e interpretar la in-
formacién. Ambos procesos se van retroalimentando y no implican
una relacién causal.

1°E] destacado es propio.
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De este modo, se puede pensar en la evaluacién con una funcién
didactica; sin dejar de tener presente que, igualmente, la evaluacion
es un juicio de valor y, como tal, posee una cuota de subjetividad. Lo
importante es que esa subjetividad se base en la suficiente informa-

cidn para tomar la decisién mds adecuada.

La funcién didéctica de la evaluacién es la que permite analizar e in-
terpretar la informacién. Para pensar en procesos de ensefianza-apren-
dizaje, es importante retomar a Camilloni (1998): cuando se adopta una
concepcién acerca de la ensefianza, esta concepcién normativa conduce

a una idea normativa de la evaluacidn, de lo que la evaluacién debe ser.

El deber ser aparece en toda teoria, la mas tradicional o la més
alternativa. Lo importante es no tomarlas como “recetas” infalibles
e inmodificables, y as{ poder desarrollarlas y adecuarlas tomando los
elementos sefialados anteriormente. La “construccién metodoldgica”,
en términos de Edelstein (1998), plantea la necesidad de resignificar
conceptos clave en la ensefianza, tales como contenidos, intencionali-

dades, el lugar del alumno y lugar del docente.

Seran los contenidos y la intervencién que realice el docente lo
que defina al método. Por ello, la resignificacién de los contenidos que
realice el docente seré clave en la construccién del método. Asimismo,
es imprescindible poder definir en la construccién del método las ca-
racteristicas del sujeto que aprende, es decir, quiénes son los alumnos,
los destinatarios de la propuesta, como as{ también el contexto.

La evaluacién implica cuestiones metodoldgicas entre las que tam-
bién es relevante el contexto, es decir, tienen un carécter situacional;
también lo tiene el método, segln Edelstein (1998). Otro elemento se-

fialado por la autora, esta relacionado con las intencionalidades, el
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el

“para qué” o, en nuestro caso, los objetivos de los proyectos que se

encuentran elaborando. Desde esta perspectiva, el docente deja de ser

un actor que se mueve en escenarios prefigurados para devenir en

sujeto que, reconociendo su propio hacer, recorre la problemética de

la fundamentacidn y realiza una construccién metodoldgica propia.

En este sentido, es importante reflexionar sobre la importancia de

los programas de evaluacién, que contemplen las siguientes cuestiones:

El propdsito principal de la evaluacién no se puede lograr si
la evaluacién no se convierte en AUTOEVALUACION para el
docente y para el alumno. Este proceso no es facil, porque es
aqui donde se abre la posibilidad de la voz del alumno y la de
revisarse a uno mismo.

Debe ser consistente con las concepciones de la ensefianza y
del aprendizaje. No se puede ser constructivista en la ensefian-
za y conductista en la evaluacidn; porque por tanto no se es
constructivista (una cuestién que va mas all4 de la 1égica).

La resolucién técnica que se le dé debe permitir evaluar todos
los aspectos comprometidos en los procesos de aprendizaje. No
sélo los resultados.

El disefio de la evaluacién por parte del docente es condicién in-

dispensable en la programacién de los cursos. Esto implica conocer

teorfas, instrumentos y técnicas para analizar la informacién. Para

ello, debe cumplir con ciertas condiciones.
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Debe permitir evaluar los aprendizajes que la institucién y los
docentes esperan que los alumnos desarrollen.

Las consignas no deben producir respuestas que resulten irre-
levantes para la evaluacién de los aprendizajes previstos.
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+  Tomar al fracaso como informacién para tomar decisiones.

+  Debe ser organizado.

La evaluacién, mas que una herramienta de control, es una herra-
mienta que viene a desempefiar un papel decisivo, ya que nos provee
informacidn acerca de los procesos de ensefianza y nos ayuda a tomar
decisiones que resulten relevantes para que la comprensién sea un
elemento crucial en el tratamiento de los contenidos.

Segln Benejam y Quinquer (2000), la evaluacién es determinante en
la dindmica y contenido del encuentro didéctico en el que coparticipan
los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Estos autores sefialan que la
evaluacidn se ha convertido en un aspecto clave en la comunicacién entre
docentes y estudiantes, permitiendo de esta forma un proceso formativo

y al mismo tiempo permeable a ser modificado en su implementacién.

En las précticas de evaluacién, muchas veces se mantiene un halo de
misterio acerca de cdmo serdn los procesos de evaluacién: qué se eva-
luard, con qué criterios, etc. Lo interesante de destacar en este sentido
(para indagar en distintos proyectos, teorfas y experiencias) es analizar
y reflexionar que, detrds de cada decisién docente sobre la tarea eva-
luativa, se manifiesta, implicita o explicitamente, una cierta concepcién

del aprendizaje y, por supuesto, de la ensefianza (Quinquer, 1999).

Quinquer (1999, p. 124) destaca “el papel de la evaluacién como
instrumento de comunicacién, verbalizacién y explicitacién de las
ideas de los alumnos. Se presenta como una actividad de comunica-
cién y de negociacién a través de la cual profesores y alumnos apro-
ximan sus representaciones”. Para esta autora, la evaluacién curnple
una funcién pedagdgica en los procesos de ensefianza-aprendizaje,

ademads de que también implica una “funcién social”.
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Esta dltima funcién ha prevalecido sobre la funcién pedagdgica, e
incluso la ha anulado, ya que tiene que ver con cuestiones tales como
la seleccién, la promocidn, la acreditacién, la certificacién y la informa-

cién a otros (por ej.: familia); cuestiones més bien asociadas al control.

Se evallia para obtener informacién que permita, en un momento
determinado, saber qué pasé con las estrategias de ensefianza y cémo
es que estdn ocurriendo los aprendizajes de los estudiantes, para que
en ambos casos sea posible realizar las mejoras y ajustes necesarios. En
consecuencia, esta funcién pedagdgica es un asunto central para la con-
feccién de una ensefianza verdaderamente adaptativa (Quinquer, 1999).

En los diferentes modelos propuestos por Quinquer (métodos expo-
sitivos, métodos interactivos o de aprendizaje individual), el profesor
comunica al estudiante los objetivos que pretende conseguir con su en-
sefianza, informa e instruye sobre los contenidos; a su vez, el estudiante
se preocupa de cémo logrard aprender dichos contenidos para alcanzar

los objetivos propuestos, y, sobre todo, cémo se va a evaluar.

Aqui también el docente es el ideario del proyecto de intervencién
y el profesional que construird el método. En términos de Quinquer
(1999, p. 25),

por método o estrategia entendemos el camino escogido para
llegar a la meta propuesta. Esta meta puede ser el aprendizaje de
conceptos y procedimientos, de interpretaciones sobre cuestiones
histéricas y geograficas, el desarrollo de capacidades intelectuales
propias del pensamiento social o de habilidades comunicativas y
sociales, y también la adquisicién de valores, de actitudes o de ha-
bitos. De hecho, los métodos pautan una determinada manera de
proceder en el aula, es decir, organizan y orientan las preguntas,
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los ejercicios, las explicaciones, la gestién social del aula o las acti-
vidades de evaluacién que se realizan de acuerdo con un orden de

actuacién orientado a conseguir los fines propuestos (p. 25).

Esto posibilita la contextualizacién de los contenidos por parte
del docente. Este disefia y ejecuta el proyecto de intervencién. En las
etapas del proyecto debe incluir un diagnéstico inicial, garantizar un
seguimiento adecuado del proceso (evaluacién formativa), y verificar,
finalmente, los resultados mediante una evaluacién sumativa o final.
El modelo comunicativo propuesto por Quinquer (1999) implica que:

1. El aprendizaje se concibe como una construccién personal del
sujeto que aprende, influida tanto por las caracteristicas perso-
nales (sus esquemas de conocimiento, las ideas previas, los ha-
bitos ya adquiridos, la motivacidn, las experiencias anteriores,
etc.) como por el contexto social que se crea en el aula.

2. Son especialmente relevantes las mediaciones que se producen
entre los agentes implicados: alumnos y profesor. Diversas in-
vestigaciones realizadas desde la psicologia social de la educa-
cién muestran los efectos positivos en términos de aprendizaje
de las interacciones sociales entre los estudiantes. Es conve-
niente realizar procesos de negociacién que les permitan com-
partir las mismas ideas sobre los objetivos que se persiguen o
sobre los criterios de evaluacidn.

3. Laevaluacién se convierte en un instrumento que permite me-
jorar la comunicacién y facilitar el aprendizaje, puesto que una
buena via para aprender consiste en la apropiacién progresiva
por parte de los estudiantes (a través de situaciones diddcticas
adecuadas) de los instrumentos y criterios de evaluacién del
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docente. Estas actividades de evaluacién son una manera facil
de hacerles explicitas a los estudiantes las demandas en rela-
cién a los objetivos relacionados al aprendizaje. En este proce-
so, las actividades didécticas de traspaso de criterios a través
de la autoevaluacién o la evaluacién mutua son especialmente
utiles. En este contexto, no se establecen limites precisos entre
las actividades de evaluacién y las actividades de aprendizaje.

4. Se considera primordial promover la autonomfa de los estu-
diantes; para ello es necesario desarrollar métodos pedagédgicos
orientados a fomentarla. La llamada evaluacién formadora es un
elemento clave del modelo que se propone precisamente trans-
ferir al alumnado el control y la responsabilidad de su aprendi-
zaje mediante el uso de estrategias e instrumentos de autoeva-
luacién. Mientras que en la evaluacién formativa la regulacién y
la gestidn de los errores eran una responsabilidad del profesora-
do y, por tanto, externas al propio alumno, ahora se propone la
autorregulacién por medio de actividades de evaluacién mutua,
coevaluacién o autoevaluacidn, a través de las cuales el alumno y
la alumna se van construyendo un sistema personal para apren-

der, que se enriquece progresivamente.

El enfoque comunicativo de la evaluacién abre nuevas perspecti-
vas al aprendizaje que superan los limites de la evaluacién formati-
va, pues se sostiene sobre la base de la interaccién, la gestidn social
del aula y el traspaso de la responsabilidad del aprendizaje también
al propio alumno. Por ello cumple una funcién formativa, porque
consiste en ayudar a que el alumno aprenda (a partir de la hetero-
regulacién evaluadora del docente) a apropiarse de los criterios para
autorregularse en su evaluacién y en su aprendizaje.
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La evaluacién formadora es una propuesta para lograr el traspaso

de la responsabilidad de la evaluacién y el aprendizaje (al docente y

a los alumnos) por medio de estrategias e instrumentos de autoeva-

luacién. En la autoevaluacion, el estudiante podra valorar su propio

aprendizaje y el de sus compafieros, lo que favorecerd la autorregu-

lacién de los procesos (Quinquer, 2005). Podemos advertir, entonces,

que existen distintos tipos de evaluacidn;

1.

Autoevaluacién: al estudiante le corresponde un rol fundamen-
tal y es él quien debe llevar a cabo el proceso. La autoevalua-
cién més genuina serfa aquella en que el alumno determina
qué aprendizaje desea valorar en si mismo, cémo hacerlo y lle-
va a cabo las acciones necesarias.

Lo importante en este caso es que el docente plantee con sumo
cuidado la planificacién sin intervenir en el qué y el cémo; por-
que en este caso solo estard planteando que el alumno realice un
autoinforme. Lo que si debe hacer es establecer las categorfas
evaluativas para que sea el propio alumno el que emita el juicio.
Heteroevaluacién: es la que realiza el docente, donde plantea las
categorias, disefia e implementa el proceso evaluativo.
Coevaluacion: existe la posibilidad de generar y desarrollar una
evaluacién en que se permite a los alumnos en conjunto par-
ticipar en el establecimiento y valoracién de los aprendizajes
logrados, ya sea por algunos de sus miembros o del grupo.
Metaevaluacion: este concepto se maneja desde una fecha tan
temprana como el afio 1968. La metaevaluacién (la evaluacién
de la evaluacién) es introducida por Scriven (1968) cuando afir-
ma que quienes evallan tienen la obligacién de poner en juego
sus propias propuestas evaluativas.

103



Saberes y practicas en la formacion de profesores reflexivos |

Como afirma Stufflebeam (1987, p. 52): “El objetivo de la metaeva-

luacién es asegurar la calidad de los servicios evaluativos, evitar o en-

frentarse a las précticas ilegales o a los servicios que no son de interés

publico, sefialar el camino para el perfeccionamiento de la profesién y

promover una mayor comprensién” (p. 52). Este autor define la metae-

valuacién mds especificamente como un proceso para describir y en-

juiciar la actividad evaluativa, en contraposicién al conjunto de ideas

concernientes a qué constituye una buena evaluacién. A continuacién,

se presenta un esquema acerca de los momentos de la evaluacién:

EVALUACION INICIAL

EVALUACION FORMATIVA

(Tomando los aportes
de Quinquer)

EVALUACION
SUMATIVA

¢Por qué
evaluar?

{Qué
evaluar?

¢Cuando
evaluar?

¢Coémo
evaluar?

Fuente: Coll, César (2001). Psicologia y Curriculum. Barcelona: Paidds.
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« Diagndstico de cono- « Evolucién del aprendi-

cimientos previos.
Prondstico de es-
trategias de ense-
fanza.

Esquemas de cono-
cimientos previos
necesarios para la
nueva situacion de
aprendizaje.
Comienzo de una
etapa de aprendi-
zaje.

Interpretacion de
las respuestas a
cuestiones relativas
a conocimientos
previos.

Sondeo de conoci-

mientos pertinentes.

zaje.

Retroalimentacidn ense-
Aanzay aprendizaje.
Reformulacion de la
ensefianza y del apren-
dizaje.

Progresos y dificultades.
Factores que obturan el
aprendizaje.
Dimensiones que lo
potencian.

Durante el proceso de
aprendizaje.

Observacion y activida-
des sistematicas que den
cuenta de aprendizajes

y metodologia de ense-
Aanza

Interpretacion de ha-
llazgos.

* Acreditacién y pro-
mocion.
Control de logros.

e Grados de aprendi-
zaje de los objetivos
planteados.

Al concluir una fase
de aprendizaje.

« Interpretacion de
respuestas y com-
portamiento de los
alumnos, que den
cuenta del grado de
adquisicion de cono-
cimientos y compe-
tencias adquiridas.
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Como se ha visto, el juicio de valor constituye un aspecto a consi-
derar en la evaluacién y es por ello que, en las decisiones que se po-
nen en juego a la hora de evaluar un proceso de aprendizaje, se debe
diferenciar:

1. Evaluacién de los aprendizajes
2. Regimenes de promocién

Serd importante distinguir estas dos cuestiones a la hora de pensar
en un proyecto educativo y en la evaluacién.

Segtin Camilloni (1998), estas dos cuestiones son determinantes de
todas las practicas pedagdgicas y por ello, mas adelante, trabajaremos
también la evaluacién de la practica docente; necesaria para incorporar
como estrategia de evaluacidn de un proyecto, tanto dulico como ins-
titucional. Resulta necesario, ahora, reflexionar sobre la evaluacién de
los aprendizajes y los regimenes de promocién por el momento.

Segun la autora, las calificaciones a los estudiantes conforman un
aspecto esencial en la escolarizacién. Por ello, ejercen un fuerte efecto
normativo sobre las acciones de ensefianza y aprendizaje ya que, mds
que aparecer como una consecuencia de los fundamentos tedricos que
se suscriben en la materia, son determinantes de todas las précticas
pedagdgicas. Si los sistemas de evaluacidn resultan inalterables, sélo
funcionan como obstaculos en los procesos de ensefianza y de apren-
dizaje y, al mismo tiempo, no permiten la evaluacién de las propues-
tas y de las précticas docentes.

Dicho esto, se puede relacionar con la conceptualizacién de evalua-
cién sumativa: la que se da al final de un proceso y no en su desarrollo.

En este sentido, Garcfa (2004) sefiala que contemplar a la evalua-
cién sélo hacia el final del proceso no permite la reflexién ni el re-
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planteamiento de la misma. Lo que tradicionalmente ha sucedido con
esta evaluacién es que ha centrado su interés casi exclusivamente en la
aprobacién. Para Litwin (2003), existe una “patologia” en la que la eva-
luacién ha desplazado al aprendizaje como objetivo central del curri-

culo, y la iinica motivacién que tienen los estudiantes es la promocién.

Respecto a las précticas docentes, Litwin (2003, p. 12) reflexiona que

la actitud evaluadora invierte el interés de conocer por el interés
por aprobar en tanto se estudia para aprobar y no para aprender.
Es el mismo profesor que, cuando ensefia un tema central o im-
portante de su campo, destaca su importancia diciendo que serd
evaluado y lentamente va estructurando toda la situacién de ense-
fanza por la préxima situacién de evaluacién (p. 12).

La evaluacién sumativa es necesaria en el sistema educativo, ya
que permite establecer cudles seran las condiciones de promocién de
un nivel a otro. Establecer escalas claras y transparentes es un primer
paso para contemplar criterios de evaluacién.

Si la evaluacién es un elemento que nos brinda informacién, lo in-
teresante serd qué se busca a través de esta informacién y/o qué hago

con ella. Algunas preguntas serfan:
1. ;Qué debo decidir?
2. ;Qué informacién necesito para tomar esa decisién?

3. Seleccionar el tipo de instrumento de evaluacién adecuado y

construirlo.

4, La informacidn sobre los resultados debe ser analizada e inter-
pretada de manera de producir finalmente un juicio de valor

que pueda orientar la accién.
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En este proceso, no debemos olvidar que el estudiante es partici-
pe y debe conocer los objetivos, participar y esforzarse, conocer los
resultados obtenidos. Por ello, la autoevaluacién debe ser un tipo de
evaluacién para incorporarse a la hora de recoger informacién. Asi
se produce un “circulo funcional” de la evaluacién, donde docente y
estudiante reconocen el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Es interesante advertir que, en las distintas teorias didé4cticas, este
concepto ha sufrido ciertas resignificaciones, lo que ha contribuido
a que el término sea polisémico (como muchos otros en educacién, a

saber: el de evaluacidn, did4ctica, etc.).

Segln Camilloni (1998), podemos decir que la evaluacién impli-
ca, por un lado, la busqueda de informacidn, y por otro, disefiar es-
trategias para obtener informacién respecto a los aprendizajes que
se pretenden evaluar. De modo que, para construir una evaluacién
con sentido, es indispensable la existencia de criterios que permitan
construir juicios de valor sobre aquello que la informacién obtenida
significa en términos de aprendizaje de los alumnos.

Por esta razén, los criterios son fundamentales para analizar e in-
terpretar la informacién recogida con base en una teorfa orientada. Se
necesitan categorias para guiar las decisiones en cuanto a la interpre-
tacién de la informacién obtenida a través de la evaluacién.

Desde una dimensién pedagdgica, un problema central radica en
la determinacién de los criterios de calificacidn; especificamente, la
fundamentacién de los criterios que se asumen para calificar el apren-
dizaje. Estos criterios deben corresponder con el objeto de evaluacién.

Los procedimientos para establecer los criterios pueden ser diver-

sos, pero en esencia la linea de su determinacién implica:
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Partir del andlisis del objeto de evaluacién (el aprendizaje al
que se aspira), precisando los aspectos o atributos que permi-
ten caracterizarlo, cuantitativa y cualitativamente, en su pro-

ceso y resultados.

Determinar los indicadores, cuantitativos y cualitativos, del apren-
dizaje; esto es, aquellos elementos que informan sobre el mismo,
en correspondencia con los aspectos o atributos antes sefialados.

Definir, sobre la base de los indicadores, los criterios que per-
miten juzgar el aprendizaje del alumno.

Expresar el resultado en términos calificadores. Dicho juicio
puede ser expresado de diversas formas, pero lo mas usual es
utilizar categorias de una escala ordinal que permita agrupar y
ordenar los datos en niveles de calidad del aprendizaje.

Como se puede advertir, en este proceder no existen criterios ge-

nerales validos para calificar cualquier aprendizaje de modo unifor-

me, porque las lineas de variabilidad son multiples: por el contenido

del aprendizaje, por las estrategias de ensefianza, por el contexto y la

diversidad sociocultural de los estudiantes.

Camilloni (1998) propone algunas condiciones para la construc-

cién de estrategias de evaluacidn:
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+ La practicidad: resulta de la facilidad en su administracién,
andlisis e interpretacién de los resultados y elaboracién de
conclusiones, como economia de tiempo, esfuerzo y costo de
utilizacién.

+ La utilidad: tiene relacién con los usos que se dard a los resul-

tados obtenidos.

Todos los instrumentos son vélidos, ninguno es descartable de ma-
nera a priori, ya que no son valiosos en s{ mismos: su validez depende
de los fines para los que sean utilizados. En ocasiones es preferible
resignificar los que se conocen y no tratar de incorporar algunos més

novedosos pero sin sentido para los aprendizajes que se proponen.

El docente en la evaluacién

En la actualidad, cuando se discute acerca de la formacién y actua-
lizacién docente, se habla de la reflexién de la préctica. Ya no bastan
los textos y los conceptos llamados “racionales” para trabajar en for-
macién docente. Se trata entonces de recuperar “la razén practica”
que, seglin Perrenoud (2004), implica un didlogo que resulta propicio
para reflexionar en la accién y sobre la accién. Asi, la practica reflexi-
va tiene como objetivo coparticipar y hacer dialogar entre si estos
diversos saberes. Segun Perrenoud, hay diversas motivaciones que

llevan a trabajar sobre la reflexidn, a saber:
+ Conflicto
+ Indisciplina
« Dificultades de aprendizaje

»  Apatia, falta de participacién
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* Actividad que fracasa

»  Actividad que no consigue su objetivo
¢ Resistencia de los alumnos

« Planificacién inaplicable

+ Resultados de una prueba

+ Tiempo perdido

¢« Desorganizacién

La préctica reflexiva se torna un elemento importante de la actividad
educativa, ya que la practica se traduce en la accidn, y esta tltima es obje-
to de una representacidn. Lo cierto es que esa representacion es producto
de diversas cuestiones: personales, institucionales, histdricas, etc.

Esta representacién se pone en préctica a través del habitus que,
enfrentado a una situacién, lleva a cabo una serie de operaciones
mentales que garantizard la identificacién de los recursos pertinen-
tes, su transposicién eventual y su movilizacién orquestada para pro-
ducir una accién adecuada.

Toda reflexién sobre la accién propia o de los demds lleva consigo
una reflexién sobre el habitus que la sustenta, sin que el concepto, y
todavia menos la palabra, se utilicen de forma general. La reflexién
exige una labor intelectual que solamente es posible con la condicién
de invertir tiempo en ésta y de adoptar un método y los medios apro-
piados (video, escritura o entrevista de explicitacién, por ejemplo).
Este intento puede fracasar porque, a menudo, debe enfrentarse a los

potentes mecanismos de negacién y defensa, personales y de otros.

En principio, la practica reflexiva tiene como objetivo regular la ac-

cién. Asi, aprender de la experiencia se transforma en necesario, porque
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es alavez un recurso necesario para planificar hacia adelante. La practica
reflexiva implica un didlogo con el inconsciente practico. Concientizar,

poner en evidencia el habitus, es poner a ejercitar la practica reflexiva.

Pasar de una reflexién sobre la accién a un trabajo sobre la parte
menos consciente de su propio habitus no es facil. Un practicante re-
flexivo puede encerrarse en una visién muy racionalista de la accién
0, si posee una cultura psicoanalitica, atenerse a un inconsciente freu-
diano y considerar que no se aplica mas que en situaciones con fuertes
componentes relacionales y emocionales. Incluso si el practicante acep-
ta que estd hecho de mil rutinas que, sin ser rechazadas, funcionan en
parte por su inconsciente, no le resulta facil concienciarse de ello.

Por lo tanto, resulta de sumo interés explorar las relaciones entre
la reflexién sobre la accidn y el trabajo sobre el habitus. La reflexién en
la accién (Schén, 1992, 1998) puede contribuir a modificar el proceso
en curso. La reflexién sobre la accién se desarrolla més bien en el pe-
riodo posterior, inmediato o m4s tardio.

Trabajar sobre la propia prictica es, en realidad, trabajar sobre un
conjunto de acciones comparables y sobre lo que las sustenta y les
asegura cierta invariabilidad.

Qué cuestiones pueden ser producto de la reflexién:

+ Saberes procedimentales (técnicas, métodos).

* Actitudes y rasgos de personalidad (deseo de superarse, auto-
control, motivacién, desapego o implicacién).

+ Diferentes componentes de la condicién fisica y mental (fuerza
y tono muscular, respiracién, agudeza perceptiva, relajacién,
concentracién).

+ Esquemas de accién incorporados, que fundamentan las di-

mensiones estructurales de la accidn, ya sea «concreta» (per-
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ceptiva, motriz), simbdlica (actos de palabra) o puramente cog-
nitiva (operaciones mentales).

Entre estas disposiciones relativamente estables, nos detendremos
en la dltima categorfa, utilizando la nocién de habitus para designar el
conjunto de esquemas de los que dispone un individuo en un momento
determinado de su vida. Bourdieu (Bourdieu, 1972, pp. 178-179) define
el habitus como la “gramdtica generativa” de las précticas de un actor:

sistema de disposiciones duraderas y que se pueden transponer
que integra todas las experiencias pasadas y funciona en cada
momento como una matriz de percepciones, apreciaciones y ac-
ciones, y posibilita el cumplimiento de tareas enormemente dife-
renciadas, gracias a las transferencias analdgicas de esquemas que
permiten resolver los problemas del mismo modo.

La nocién de habitus subraya la integracién de los esquemas en un
sistema y en una “gramdtica generativa” de nuestros pensamientos y
nuestros actos. Puesto que el habitus es un conjunto de disposiciones in-
teriorizadas, captamos exclusivamente sus manifestaciones a través de
los actos y de las formas de ser en el mundo. Un observador es el tnico
que puede inferir la existencia de los esquemas, a partir de la relativa
estabilidad de las conductas de un individuo en situaciones similares.

Hay que destacar que un esquema en s{ mismo no constituye un
conocimiento, en el sentido de una representacién de lo real. Esto ex-
plica el hecho de que muchos de nuestros esquemas de pensamiento y

de accién escapen a nuestra conciencia.

Si la transformacién de los gestos mds técnicos pone en juego el
habitus, evidentemente esto todavia sucede con mayor frecuencia en
relacién con las précticas de los oficios de lo humano, en los que los
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juegos con la alteridad, el poder, la seduccién, la incertidumbre y la
dependencia colocan en todo momento al profesional en los limites de

lo que solamente la razén permite comprender y captar.

La transformacién del habitus es mds facil cuando no se trata
de traducir saberes nuevos en accidn, sino de hacer evolucionar la
imagen de uno mismo, la confianza en uno mismo, su relacién con
el mundo y los demds; todo lo que se traduce de forma subjetiva en
carencias, angustia, malestar, descontento, falta de estima por lo que
somos, dudas sobre la propia identidad o sobre el sentido del trabajo

e incluso de la vida.

Una préctica reflexiva (ya sea en solitario, en equipo o en el mar-
co de un grupo de andlisis de précticas) deberfa ayudarnos a todos a
adquirir conciencia de la dificultad de cambiar solos. La orquestacién
de los habitus obliga al que cambia, no solamente a un trabajo sobre
si mismo -lo que no resulta facil-, sino también a una nueva negocia-
cién de los compromisos y las costumbres que rigen sus relaciones
con los demds. Los terapeutas que tratan a individuos asumen esta
dimensién; saben que su paciente estd atrapado entre una invitacién
a cambiar, surgida de la terapia, y una prohibicién de cambiar, surgida
del medio de vida. La contradiccién es aun mds fuerte si el paciente es
un «paciente designado», sobre quien recae el peso del mal funciona-
miento de un grupo. En el andlisis de practicas y, més globalmente, en
la formacidn de adultos, la consideracién del ecosistema de los forma-
dos y la orquesta de la que forman parte todavia es incipiente, debido,

en parte a que no esta lo suficientemente teorizada.

Podremos deducir algunas condiciones para que el trabajo reflexi-

vo sobre el habitus supere al sentido comdn:
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Una cultura tedrica minima en ciencias cognitivas, en psicoa-
nélisis y en antropologia de las practicas.

Una intencién comin y deliberada de trabajar en este nivel y,
por tanto, de atribuir la prioridad a las estructuras invariables
de la accidn, sin detenerse en lo anecdético (incluso si se trata
de un punto de partida obligado).

Una aplicacién para describir la accién mds que buscar inme-
diatamente los méviles, una gran prudencia en las interpreta-
ciones que la cargan de intencionalidad y sentido excesivos.

Una ética coherente y una gran claridad conceptual, que per-
mita saber dénde estd el limite entre un andlisis del habitus
invertido en la accién profesional y otros métodos como un

psicoandlisis colectivo o una dindmica de grupo.

El andlisis de la practica solamente es posible con la condicién
de mantener la ficcidn segin la que, hablando de la préctica, no
se habla del practicante y de su habitus.

No siempre disponemos de las palabras y los conceptos que
permiten hablar del habitus. El vocabulario psicoanalitico es el
mads popular, pero estd repleto de sobreentendidos; el vocabu-
lario de la psicologia, la antropologfa o la ergonomia cognitivas
no es conocido. Este obstdculo podria atenuarse al precio de la
adquisicién de una cultura y un idioma comunes bastante pre-
cisos para describir el habitus. Aunque quizds sea saludable que
no encontremos facilmente las palabras para denominar las
disposiciones estables de un practicante. Una vez designadas,
podrifan confinarlo en una especie de “caracterologia”: impul-

sivo, inquieto, activista, versatil, etc.
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» Hay que captar la repeticién de determinados “escenarios”
para identificar los esquemas con cierta fiabilidad. Ahora bien,
un grupo de andlisis de la practica reflexiona en general a par-
tir de una situacién tnica. Por tanto, slo puede “flirtear” con
el trabajo sobre el habitus, desvelar pistas o formular hipétesis.
Corresponde a un practicante proseguir solo la labor a partir
de un conocimiento mds intimo del conjunto de sus reacciones

en situaciones parecidas.

En este sentido, la reflexién conforma uno de los aspectos mas
importantes en el trabajo docente. No se trata de afiadir un nuevo
contenido; se trata de que la dimensién reflexiva esté presente en las
précticas profesionales.

También es necesario advertir que “todo el mundo reflexiona en la
accién o bien sobre la accidn, sin por ello convertirse en un practican-
te reflexivo (...). Para dirigirse hacia una verdadera ‘préctica reflexi-
va’, es necesario que esta postura se convierta en algo casi permanen-
te y se inscriba dentro de una relacién analitica con la accién (...). Una
practica reflexiva supone una postura, una forma de identidad o un
habitus” (Perrenoud, 2004, p. 3).

Para Perrenoud, evidenciar el trabajo docente a través de la re-
flexién implica, ademds, desarrollar competencias para enfrentar la
educacidn en la sociedad actual. En las sociedades actuales, ocurren
transformaciones rdpidamente; las tecnologias, la comunicacidn, se
modifican constantemente, se vive rodeado de paradojas; por tanto,
al educador incumbe prepararse para una practica reflexiva, estimu-
ladora de la innovacién y la cooperacién. De este modo, las competen-
cias reflexivas y criticas deben trabajarse desde la formacién inicial
e ir conformando esquemas mentales con los cuales el estudiante en
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el futuro cercano encontrard asidero para interpretar e intervenir la
realidad educativa. De modo que la competencia es la “capacidad de
movilizar varios recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de
situaciones” (2004, p. 11). A propésito, sefiala cuatro aspectos:

1. Las competencias no son conocimientos, habilidades o actitu-
des; mas bien movilizan, integran y orquestan tales recursos.

2. Lamovilizacidn, orquestacién (segin denomina Perrenoud), es
pertinente a la situacién, pero cada situacién es tnica. Enton-
ces, necesariamente, la competencia implica flexibilidad.

3. Lasacciones implicadas en la competencia se realizan de unos mo-
dos mas o menos conscientes y rapidos, adaptados a la situacién.

4. Las competencias se desarrollan en la formacién, pero también

en la prictica cotidiana.

La descripcién de una competencia implica tres elementos, segiin
Perrenoud (2004): las situaciones; los recursos que moviliza; la natu-
raleza de los esquemas de pensamiento que permiten la movilizacién
y orquestacién de los recursos pertinentes en situaciones complejas y

en tiempo real.

A continuacidn, se listan las diez competencias que propone Pe-
rrenoud:

1. Organizar y animar situaciones de aprendizaje.
Gestionar la progresién de los aprendizajes.

Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacién.

2
3
4. Implicar a los alumnos en su aprendizaje y en su trabajo.
5. Trabajar en equipo

6

Participar en la gestién de la escuela.
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7. Informar e implicar a los padres.

8. Utilizar las nuevas tecnologfas

9. Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesién.
10. Organizar la propia formacién continua.

Perrenoud sefiala la importancia de construir una postura reflexi-
va a través de un procedimiento clinico global que afecte al conjunto
de un programa de formacién y/o capacitacién. El procedimiento cli-
nico es un trabajo de construccién de conceptos y saberes tedricos a
partir de situaciones especificas; también, un trabajo de integracién
y movilizacién de los recursos adquiridos, creador de competencias.
Implica cuestionarse el saber cémo organizar, en formacion, el vaivén

entre la experiencia y la reflexién sobre ésta.

La actitud reflexiva se centra en el anélisis de situaciones-proble-
ma contextualizadas, para la construccién de nuevos saberes y com-
petencias que trascienden los aprendizajes ya instituidos. Ello permi-
te problematizar y desafiar saberes y estructuras cognitivas, actitudi-
nales e identitarias constituidas en los sujetos de ensefianza, que son
también sujetos de aprendizaje. Su modelizacién se centra en la toma
de conciencia -a través del aprendizaje grupal y el intercambio con
pares y supervisores- de los grandes desafios para la formacién de en-
sefiantes, intercambiando reflexiones sobre la préctica y sus contra-
dicciones, para movilizar habitus y hacer lugar a la novedad. La prac-
tica reflexiva es concebida en relacién a la complejidad del fenémeno
educativo como implicacién critica de los educadores en los desafios y
responsabilidad de la ensefianza (Perrenoud, 2004).

Respecto de la evaluacién, Perrenoud (2004) diferencia una eva-
luacién informal de la formal. La primera se ubica en los intercambios

17



Saberes y practicas en la formacion de profesores reflexivos

cotidianos, no se codifica ni registra como la formal. Esta dltima, en
cambio, “suele estar escrita y normalizada, en su forma, periodicidad,
difusién y, en principio, en sus consecuencias respecto a repeticiones
de curso, al apoyo pedagdgico y a la orientacién” (p. 122).

De lo antedicho se desprende que el tiempo destinado a la evalua-
cién en el &mbito escolar es muy importante y no se reduce a las ins-
tancias explicitas de evaluacién formal, aunque éstas tengan un peso
importante a la hora de la acreditacién. Ambas evaluaciones no son

antagdnicas, se imbrican y relacionan mutuamente.

La evaluacién formal, segin Perrenoud (2004), fija oficialmente
el nivel de excelencia atribuido a cada alumno y se caracteriza por
su cardcter selectivo, en cuanto sirve -como anticipdramos- de base
principal para las decisiones que hacen a la carrera académica.

La evaluacién diagndstica o inicial es aquella que se da en el co-
mienzo de cada nuevo bloque de aprendizajes, aquella que permite
conocer los esquemas de conocimientos previos que tienen los alum-
nos en relacién a determinados contenidos; esté orientada a adecuar
la ensefianza en funcién de esos conocimientos.

La evaluacién formativa es aquella que se desarrolla durante todo
el proceso de ensefianza; brinda informacién sobre la marcha del pro-
ceso, posibilitando asi tomar decisiones que permitan ajustar y mejo-
rar el aprendizaje.

La evaluacién sumativa es la que se realiza al finalizar un proyecto,
y tiene la funcién de constatar el logro de determinados objetivos.
Es también un instrumento de control del proceso educativo que no
debiera centrarse en el grado de éxito o fracaso de los alumnos sino
en el grado de éxito o fracaso del proceso educativo. La evaluacién
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sumativa conduce a una acreditacién, certifica que los alumnos han

realizado los aprendizajes correspondientes.

Perrenoud (2004) plantea actualmente la evaluacién “entre dos
légicas”: una evaluacién al servicio de la seleccidn, tradicionalmen-
te asociada en la escuela a la creacién de “jerarquias de excelencia”
(acreditacién); y una evaluacién al servicio de los aprendizajes. Es
importante, como se ha mencionado anteriormente, diferenciar el
concepto de acreditacién del concepto de evaluacidn, aunque en la
préctica habitual resulten homologados.

La evaluacién requiere de la formulacién de criterios, es decir, pa-
trones desde los cuales se construiran juicios de valor. Tal vez sea uno
de los mayores desafios del &mbito de la evaluacidn, ya que esos crite-
rios deben permitir obtener informacién vélida y confiable. Estamos
hablando de los criterios explicitos de evaluacién, aunque sin duda

existen también criterios implicitos.

Es habitual encontrar en las escuelas un conflicto central que en-
frenta el discurso “constructivista” de los docentes (aquel que plantea
al aprendizaje como un proceso complejo e individual) y la acredi-
tacién formal que la escuela debe realizar acerca de los aprendiza-
jes escolares, en el marco de una normativa que obliga a ubicar a los
alumnos en categorias preestablecidas, que muchas veces no reflejan

los avances logrados.

Respecto a los instrumentos evaluativos que surgen de la préctica,
la reflexién colectiva constituye una estrategia formativa que permite
ir més alld de una préctica individual o aislada, favoreciendo un acerca-
miento entre docentes, asignaturas y dreas de conocimiento. Este tipo

de experiencias formativas contribuyen a la construccién y difusién de
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una cultura reflexiva en la docencia universitaria, a la vez que consti-
tuyen un recurso muy potente para desarrollar la cooperacién profe-
sional y la transformacién de la practica educativa (Perrenoud, 2004).

Los recursos mdas usuales para realizar la prictica reflexiva son los
métodos cualitativos; uno de los principales instrumentos es la observa-
cidn, para estudiar el desarrollo intelectual, la eficacia en la ensefianza, el
clima del aula. El propésito de la observacién influye en lo que se observa,
cémo se observa, quién es observado, cudndo tiene lugar la observacion.

Algunas reflexiones finales

Es necesario que la Didactica se gufe por una idea de emancipacién
y de justicia social que vaya més all4 de los fines internos que nos pro-
gramamos para los procesos de ensefianza, de manera de dar sentido a
esos fines. Si inevitablemente participamos con nuestra disciplina en
la configuracién de la ensefianza, lo que tenemos que hacer es orien-
tar con argumentos y razones el sentido de la intervencidn. Esta inter-
vencién consciente debe llevar a la did4ctica a abandonar supuestos
neutralismos y participar en la accién educativa y social, guiada por
un ideal de emancipacidn, de justicia social y educativa.

Para finalizar, debemos realizar las siguientes consideraciones:

- Laensefnanza no es solo lo que ocurre en el aula. El campo de la
didéctica son los procesos de ensefianza-aprendizaje, relacio-
nados con la estructura social externa.

- No es suficiente definir las intenciones educativas para desa-
rrollar una préctica coherente. Hay que comprender la ense-
fianza, en relacién con las condiciones que la realidad impone,
buscando las estrategias adecuadas e inteligentes de la actuacién.
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Se debe conocer previamente las condiciones de realidad de la
ensefianza antes de hacerla posible. Se desdibuja, de este modo,
la visidn tecnoldgica de la relacién entre conocimiento y accidn,
para empezar a desarrollar una perspectiva que se aproxima mas
a la forma en que se entiende la accién social como préctica po-
litica. Se debe tener presente la relacién entre las decisiones cu-
rriculares y los participantes del aula, lo que conlleva a definir el
trabajo del profesor como intelectual y no como técnico.

- Ladid4ctica se sitia al servicio de la ensefianza para favorecer
la realizacién de fines educativos, guiada por la idea de la justi-
cia social.
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| capiTuLO 7|

La evaluacion a través del portafolio:
una experiencia de formacion reflexiva

Valeria Morras
Griselda Leguizamén
Maria Mercedes Loépez

El Taller de acompafiamiento constituye la estrategia que motori-
za y articula la labor que el equipo docente desarrolla en Practicas de
la Ensefianza y Residencia, en las carreras de profesorado ya enume-
radas. Como estrategia participativa, permite desarrollar la propuesta
docente, facilitando, orientando y acompafiando a los educadores en
formacién, apoyando y valorando sus logros como parte de un proce-
so de formacién profesional. Estos aprendizajes se propician con otros
(pares, docentes co-formadores y profesoras) para orientar las accio-
nes a través del trabajo colaborativo, el intercambio de ideas y expe-
riencias, el debate y la retroalimentacién permanente que propicia
el desarrollo potencial de las propias habilidades y la autovaloracién

como herramientas para el accionar docente.

Consideramos las précticas docentes como practicas profesiona-
les que requieren y son producto de la reflexidn, las intervenciones
deliberadas, contextualizadas y fundamentadas en conocimientos
tedricos. Por tanto, es importante poder evaluarlas de diversas ma-
neras que den cuenta de los procesos, de los aprendizajes, del hacer,
y mucho mds del hacer reflexivo. En este sentido, como profesiona-
les de la ensefianza, los profesores en formacién ayudardn y guiardn
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la construccién de este mismo proceso formativo en los estudiantes
a su cargo.

Se sostiene que las précticas educativas de los profesores se funda-
mentan en la vivencia de la experiencia, en el sentido que le otorgan,
y en el saber que permanece y los transforma luego de haberla vivido
(Contreras y Pérez, 2010). Las preguntas y la preocupacién por el ha-
cer educativo nacen en ese saber que deja la experiencia, y por eso es
imprescindible el trdnsito por momentos y situaciones de evaluacién
que les interpelen como estudiantes y a la vez como profesores, que
lleven a reflexionar sobre sus aprendizajes y conjuntamente sobre la
ensefianza, porque al evaluar se realizan actividades y desempefios en
los que también se aprende y se ensefia.

Al evaluar, se busca el trabajo de reflexién que lleve a los estu-
diantes a volver sobre las situaciones vividas, la actuacién propia y los
supuestos asumidos acerca de la ensefianza, con el fin de que puedan
reconstruir criticamente tanto la experiencia individual como colec-
tiva (Edelstein, 2011). En dicha reconstruccién se pone en cuestién
lo que se ha naturalizado, estimulando la problematizacién, la desfa-
miliarizacién, la interpelacién de lo vivido, los supuestos, los modos
habituales de pensar la ensefianza, con la finalidad de reconceptuali-
zar las précticas. En coincidencia con Edelstein (2011), apropiarse de
herramientas conceptuales y metodoldgicas resulta necesario mas no
suficiente, ya que “se precisa operar cambios en los esquemas de ac-
cidn, en los habitus, para tramitar el pasaje a nuevas maneras de ver y
pensar la ensefianza” (p. 192).

Estas consideraciones dan cuenta de la evaluacién como prac-
tica compleja, de su impacto en términos emocionales y en los
aprendizajes.
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La evaluacién de proceso acompania las distintas etapas e instan-
cias de la formacién en las pricticas docentes, porque “es continua
y apunta a la mejora y el perfeccionamiento de las capacidades que
se busca formar, brindando retroalimentacién a los estudiantes, en
forma individual y grupal, a lo largo de las actividades para mejorar,
valorar, corregir, apuntalar o rehacer las tareas” (Davini, 2015, p. 146).

Se trata de una evaluacidn auténtica y formativa desde una pers-
pectiva socio-constructivista, en la que el estudiante construye la eva-
luacién de sus procesos de aprendizaje contando con los ajustes que
le proporcionan las ayudas educativas, el seguimiento y la orientacién
de sus profesores y pares, hasta alcanzar el control y la autonomia, es
decir, la autorregulacién de sus propios aprendizajes mediante la re-
flexién sobre los mismos (Coll, Rochera y Onrubia, 2007). De ahi que la
evaluacién puesta al servicio de quien aprende, con su funcién esen-
cialmente formativa, da lugar al surgimiento de nuevos aprendizajes.
“Aprendemos de la evaluacién cuando la convertimos en actividad de
conocimiento, y en acto de aprendizaje el momento de la correccién.
Sélo cuando aseguramos el aprendizaje podremos asegurar la evalua-
cién, la buena evaluacién que forma, convertida ella misma en medio

de aprendizaje y en expresién de saberes” (Alvarez Méndez, 2001, p. 2).

Asimismo, interesa conocer cémo los profesores en formacién se
apropian de los nuevos saberes de la practica y producen, mediante
el andlisis y la reflexién, transformaciones en sus modos de pensar y
de intervenir en las aulas. En el Taller de Précticas de la Ensenanza, se
aborda la evaluacién desde este marco, como auténtica y formativa,
en la que el portafolio de cada uno de los estudiantes constituye el
instrumento principal en el que se representan los aprendizajes y el
proceso de construccién de identidad profesional. De este modo, las
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experiencias y actividades evaluativas se proponen para que los estu-
diantes puedan significarlas, resignificarlas, apropidrselas e inclusive
utilizarlas a futuro en el trabajo cotidiano.

Las siguientes palabras de una practicante (redactadas para la
entrega final del portafolio) son elocuentes en ese sentido: “A nivel
personal queria poder desprenderme del habitus arraigado en mi. No queria
repetir mis propias experiencias como alumna. Dice Juana Maria Sancho en
una conferencia contextualizada en la Feria del Libro (2001) que se recuerda
mds lo que se ha aprendido porque se imita, que lo que se nos ha ensefiado
(en los profesorados). La autora nos plantea el tener que olvidar para poder
aprender, la gran paradoja de olvidar los comportamientos que hemos adqui-
rido sin darnos cuenta, porque son esos mismos los que nos hacen muy dificil
aprender nuevos comportamientos que nos puedan dar salidas a las situacio-
nes de ensefianza-aprendizaje. El trabajo es arduo y en algunas cosas parece
hasta de hormiga. Dicho por Bourdieu (1980), nuestro habitus estd hecho del
conjunto de nuestros esquemas de percepcion, de evaluacién, de pensamiento
y de accidn. Es por ello que la observacidn, en la que las profesoras nos hacen
mucho hincapié resultan de suma importancia, para poder realizar un and-
lisis e incluso un extrafiamiento de nuestras propias prdcticas, poniendo en
evidencia y conociendo nuestro propio habitus a fin de poder actuar sobre él,
aprendiendo constantemente de ellas” (SH).

El conocimiento académico se convierte en instrumento de re-
flexidén cuando se integra a los esquemas de pensamiento que per-
miten interpretar la realidad vivida y actuar sobre ella, organizando
la propia experiencia. Siguiendo a Edelstein (2011), es justamente a
través de esta dimensidn reflexiva que el docente logra convertirse
en un mediador activo entre la teorfa y la practica, reconstruyendo
criticamente sus propias teorfas a partir de la prictica. La reflexién
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implica un didlogo consciente con uno mismo y con los demas, didlogo
que ayuda a “reconocer lo dado por supuesto a partir de desnatura-
lizarlo y someterlo a critica” (Edelstein, 2011, p. 109). No se deja de
lado el trabajo explicito sobre los saberes practicos, de modo de poder
identificar las practicas de formacién de habitus. Como sostiene Perre-
noud (2004), aprender a “reflexionar sobre la propia préctica también
significa reflexionar sobre la propia historia, los habitus, la familia, la
cultura, los gustos y aversiones, la relacién con los demas, las angus-

tias y obsesiones” (p. 50).

La evaluacidn a través del portafolio en la formacién de los docentes

El portafolio constituye una manera de presentar los trabajos que
elaboran los estudiantes en el Taller que se convierte en una evi-
dencia de sus procesos de aprendizaje, con el objeto de favorecer su
evaluacién. Como plantean Barbera y Bautista (2006), el portafolio es
entendido como “un sistema de evaluacién integrado en el proceso
de ensefianza y aprendizaje. Consiste en una seleccién de evidencias/
muestras (que forman un dossier o una carpeta) que tiene que recoger
y aportar el estudiante a lo largo de un periodo de tiempo determina-

do y que responde a un objetivo concreto” (2006, p. 56).

El portafolio no es una mera coleccidn azarosa de trabajos. La
implicacién de los propios estudiantes en su elaboracién es funda-
mental, por lo que hemos implementado la presentacién de pautas
organizativas a tener en cuenta en ese momento. La constitucién
del portafolio les permite reflexionar sobre sus propias practicas;
volver a mirar de otro modo lo producido para significarlo en una

trama relacional entre lo deseado, lo realizado, lo esperado, lo va-
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lorado y lo que podria ser de otro modo. A partir de esto, autoeva-
luando sus dificultades, obstdculos y progresos a la vez, estimula la
iniciativa y autonomfia profesional. A partir de su organizacién en
torno a ejes de trabajo, el portafolio pone el acento en las produc-
ciones y en los procesos de comprensién en que se centran dichos
trabajos. Identificamos tres momentos que organizan el portafolio
que elaboran los estudiantes y los ejes que estructuran cada uno de

esos momentos:
La situacion de partida:

 Expectativas, experiencias previas en la ensefianza, objetivos
para las précticas.

El desarrollo de las prdcticas de ensefianza:

+  Observacién: su importancia en la formacién docente. Registro
de observacién y reflexién.

« Planificacién y organizacién de la ensefianza: contexto de rea-
lizacién (taller y escuela), destinatarios, planes de clase y tra-

bajo reflexivo. Retroalimentacidn.

+ Intervenciones en el aula: desarrollo de la propuesta. Distancia
entre lo pensado, lo realizado y lo concretado en términos de
aprendizajes.

Conclusiones:

*  Objetivos de desarrollo profesional en funcién de lo acontecido
y realizado. Reflexién propositiva.

El registro de escritura solicitado es desde la propia implicacidn,
por lo cual la narracién en primera persona y la escritura reflexiva

que se realiza es ineludible a la hora de posicionarse como autores

130



Maria Mercedes Lopez - Miriam E. Medina

que narran y dan cuenta en procesos de reflexién de sus propias
experiencias y aprendizajes. Con el armado del portafolio y la narra-
cién que realizan para darle estructura, se busca la reconstruccién
critica de la experiencia vivida, lo que implica -tanto al momento de
involucrarse en la relectura y seleccidn de sus trabajos como en los
momentos de escritura propuestos- volver sobre las situaciones, so-
bre lo actuado, sobre los supuestos asumidos acerca de la ensefianza.
Estos registros de escritura ponen énfasis en relatos y experiencias
significativos que ellos valoran en el aprendizaje y el propio desa-
rrollo personal. La escritura en primera persona permite expresar la
memoria personal constituida por los desafios, las dificultades y los
logros vinculados con la ensefianza, a la vez que afianza el autoco-
nocimiento. Las siguientes palabras de una estudiante nos parecen
elocuentes en este sentido:

“En esta segunda parte realmente pude dar cuenta de la importancia de
la observacidn, yendo mds alld de la mera descripcion de lo que sucede en el
aula. Comprendi de qué se trata eso de agudizar la mirada, de convertir la ob-
servacion en insumo para la planificacién, la intervencién en la clase. Al tener
la mirada mds entrenada, no perdi tiempo en detalles superfluos como me
sucedié en la primera mitad, sino que focalicé en los aspectos relevantes, en
como circula la palabra dentro del aula, quién se constituye como autoridad;
quiénes y cémo responden ante ella; cudles eran las actividades planteadas,
de qué manera se resolvian. Estos detalles si eran de suma importancia, pues
nos ayudaban a poder controlar ciertas variables a la hora de intervenir; pues
ya teniamos varias regularidades en cuenta.

Asimismo, no sélo es importante la observacién para captar el presente
dulico, sino también para poder leer entrelineas qué sucede alli, dando lugar
alareflexién” (VO).
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La finalidad del uso del portafolio como instrumento de evalua-
cién no es sélo juzgar productos sino también valorar y apreciar pro-
cesos, problemas, logros realizados en un lapso de tiempo significati-
vo. Analizar y reconocer procesos que permitan generar apreciacio-
nes valiosas en torno a la construccién que realizan los estudiantes
del saber pedagdgico en juego. El portafolio constituye una forma po-
tencialmente interesante de evaluar el propio desempefio, haciendo
consciente en un proceso de reflexién las formas de actuar, decir y
proponer en vistas de la mejora constante. Una estudiante escribe en
la presentacién del apartado “El desarrollo de las prdcticas de ensefianza”:

“Durante el disefio de la propuesta fue muy significativo el aporte de mis
compatfieros y de las profesoras, ya que, como mencioné anteriormente, con
cada interpelacion me permitian ampliar la mirada y el pensamiento, dejando
huella experiencial en mi aprendizaje. Debo reconocer que el primer cuestio-
namiento a la propuesta me generd un cierto fastidio ya que en ese momento
sentf herido el orgullo, todavia no podia vislumbrar que aquel desacomodo me
serviria como ‘trampolin’ para pensar nuevas formas de pensar, aun asi me
animé a seguir y a medida que avanzaba caia en la cuenta de que cada co-
mentario podia ser aprovechado para potenciar aun mds mi trabajo. Salir de
la zona de confort y/o del conformismo para transitar una zona de desapegos,
reafirmaciones, abandonos, posiciones, en fin: ‘versiones’, me sirvié para crecer
como profesional, situacion que sin dudas no podria haber llevado a cabo sin
las intervenciones de los otros, mis compafieros y profesoras. Por lo tanto, ya no
estoy en el mismo sitio inicial, la contingencia en cada tramo me arrimé a una
nueva orilla, experimentando nuevas formas de aprender y de ensefiar” (ABL).

En el proceso de formacién en el taller se asume la experiencia; al
decir de Larrosa (2003), lo que nos pasa por encima de lo que simplemente
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pasa. De ahi que, para comprender y mejorar el ejercicio docente, es
importante volver sobre la propia experiencia, sobre el sentido de lo
que nos pasé con aquello que pasd, y el armado del portafolio se sustenta
en esa direccién.

En el Taller de Pricticas y Residencia Docente, se solicita a los es-
tudiantes que, durante la cursada, vayan eligiendo producciones que
consideren significativas en lo que hace a su formacién, pensando en
sus logros, aprendizajes, equivocos y reflexiones. Su entrega se realiza
en dos momentos de la cursada: la primera presentacién se realiza al
finalizar el segundo cuatrimestre, que coincide con la finalizacién de
sus précticas en la ensefianza secundaria. La segunda entrega (final)
se realiza al finalizar la cursada, luego de haber pasado por la expe-
riencia de realizar las practicas en el nivel de educacién superior.

A continuacidn, se presenta un listado de los trabajos que incluyen
los portafolios:

+ Punteo de la bibliografia (a modo de fichaje) trabajada en el
Taller.

Autobiografias.
*  Micro-clase y coevaluacién de las micro-clases de sus compafieros.

» Trabajo sobre Disefio Curricular de la materia en la que dardn

sus practicas.
* Registro y andlisis de Observacién institucional y dulica.
+  Propuesta did4ctica para el nivel Secundario (situada).

*  Registro y andlisis de Observacién del compafiero (co-obser-
vacién).

» Planillas de Evaluacién de los profesores co-formadores.
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«  Escrituray anélisis de relatos autobiograficos y de experiencia.

+ Trabajo de escritura reflexiva sobre las Observaciones y las
Précticas propias (autoevaluacién) y las de los compafieros
(coevaluacién).

+  Proyecto de catedra de nivel Superior (situado).
+ Sistematizacién de Précticas No Formales.

A partir de la narracién valorativa sobre las intervenciones, deli-
beraciones y decisiones, los practicantes sienten la necesidad de re-
estructurar saberes tedricos y practicos. A su vez, estas reflexiones
documentadas van construyendo un archivo vivo de aprendizajes
profesionales, siempre disponibles de ser recuperadas y modificadas.
Finalmente, este proceso de evaluacién reflexivo va configurando sus
identidades profesionales.

Con respecto a la autoevaluacién que realiza sobre su aprendizaje
sobre la observacidn y sus registros, plantea una practicante:

“Recuerdo la devolucidn de los primeros portafolios en los que el comenta-
rio generalizado era que prdcticamente todos habiamos hecho una escritura
sumamente narrativa de las situaciones y, magnificando aun mds, a la hora
de hacer las observaciones institucionales solo nos limitdbamos a la dimen-
sién edilicia.

Si bien para este portafolio no se ha solicitado el trabajo realizado en
cuanto a la observacién institucional, la mirada puesta en esta instancia en
el Instituto fue claramente muy distinta desde el primer dia. El mapa edilicio
del establecimiento fue lo ultimo que realizamos, muy por el contrario de la
instancia anterior. La interpretacién de los lugares, de los espacios y de las
interacciones de las personas que transitaban esos lugares fueron los que se

llevaron la atencidn y el foco de la observacién y posterior registro” (SH).
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La misma estudiante en otra parte de su portafolio narra:

“En cuanto a los registros de las clases, tanto las observadas como las
propias, el cambio fue notorio. Si bien ya para los ultimos registros del nivel
secundario pude apreciar un pequefio cambio en su narrativa, no siendo me-
ramente descriptivos, senti que para esta instancia no queria ‘contarle a al-
guien que no estuvo lo que pasd’, sino poder hacer uso de algunas situaciones
de aprendizaje para reflexionar a partir de ellas nuestras prdcticas, y luego
transformarlas para seguir enriqueciéndolas. Al mirar a simple vista mis re-
gistros de esta tltima etapa pienso: jqué cortos me quedaron! Y si, realmente
en extension son mds cortos, pero creo que estdn cargados de sentimientos,
reflexiones y hasta proposiciones en cuanto a las mismas prdcticas” (SH).

“En cuanto a las intervenciones realizadas en el aula, observo un creci-
miento también en la utilizacién de la pregunta y la repregunta. Comencé a
prestarle atencidn a esta técnica a principio de afio dentro de la realizacién de
los talleres. Intenté ponerla en prdctica en el nivel secundario y, viendo que
daba resultado y me sentia cémoda utilizdndola, traté de incorporarla. Fue
en superior que la profesora lo observd y lo resalté como un aspecto positivo
a la hora de promover el intercambio de opiniones y generar momentos de
debates” (SH).

Las consignas de trabajo para el armado de dicho instrumento
contemplan actividades que implican la participacién individual, en
parejas y algunas grupales, segin los casos. Sostenemos que las prac-
ticas de autoevaluacién y coevaluacidn favorecen el protagonismo de
los estudiantes: aumentan el compromiso y la responsabilidad para
apreciar y valorar sus propios trabajos y los de sus compafieros, y
afianzan el conocimiento y la comprensién de los procesos mismos de

evaluacién (Anijovich y Gonzdlez, 2013). La siguiente frase lo ilustra
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con palabras: “La opinién de la pareja es imprescindible para poder mejorar
uno dia a dia. Puedo poner mi mejor intencion, pero a veces no alcanza, es
necesaria la mirada ‘del otro’ acompariada por una propuesta de cambio para
poder mejorar mi prdctica” (VB).

La inclusién de las coevaluaciones en los portafolios pone de ma-
nifiesto muchas de las acciones y decisiones docentes que de otro
modo permanecerfan ocultas y aisladas dentro de una clase. Poner
en préctica esta técnica de coevaluacién impulsa la argumentacién y
la discusidn no sélo en las parejas pedagdgicas sino en el grupo total
de estudiantes que conforman el Taller, quienes encuentran -en sus
compafieros y profesores- una audiencia receptiva y confiable para la
escucha, el andlisis y valoracidn de sus intervenciones.

Las palabras de un practicante resultan muy elocuentes para ilus-
trarlo:

“Unavez pasada la primera clase, en la cual no me fui conforme por motivos
personales del hacer docente, como por ejemplo la preparacién del tema,
no abrir el debate a los estudiantes sobre el tema a tratar, mi rapidez en la
exposicion y la falta de actividades. Las otras clases desde mi conceptuali-
zacién avancé muchisimo. Ya en la sequnda clase, el profesor a cargo me
felicitaba por el cambio que habia tenido de la primera (...). Esto se debid a lo
trabajado en el taller con las experiencias de mis compafieros” (GG).

El cuidado del clima de trabajo dentro del taller es muy importante
en el proceso de formacién. Analizar las practicas -tanto propias como
ajenas- implica un alto grado de exposicién. Para ello, es necesario la
construccidn de tiempos y espacios, de voz y de escucha para la con-
solidacién del grupo como una comunidad de aprendizaje en donde se
refuerza permanentemente la capacidad de trabajo y evaluacién co-
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laborativa. De ahi la importancia de crear un clima de respeto mutuo,
de sinceridad y confianza, para generar una comunicacién abierta y
sincera, para poder decir lo que se considera necesario para el creci-
miento profesional de uno y de los propios compafieros. Intercambio
de saberes y experiencias, reflexiones, consejos y criticas constructi-
vas hacia las précticas propias y ajenas comienzan a formar parte del

trabajo tanto individual como colectivo.

En el caso de las producciones autoevaluativas, se observa que, a
través de la escritura, pueden rememorar, tomar distancia y comuni-

car lo que aprendieron en las précticas y residencias:

“Esta experiencia me aportd la puesta en prdctica de la revision de nues-
tras propias intervenciones que en general estandarizamos con rutinas de

modelos aprendidos y aprehendidos” (VG).

“la autoevaluacion constituye un elemento esencial para la mejora de la
prdctica, en tanto que permite evaluar la planificacién y plantear nuevas li-
neas de accién. Asimismo, es de gran relevancia objetivar por medio de la
palabra escrita aquellos sentimientos y percepciones vividos en la prdctica
pedagdgica, para poder comprender de este modo qué es aquello que subyacié
a estas intervenciones. A decir verdad, y sobre todo en la escritura del relato
de experiencia, implicé un gran desafio para mi, ya que la formacién aca-
démica no suele promover procesos de escritura que incluyan, de forma tan

protagdnica, los sentimientos de quien narra su experiencia” (LL).

“Durante el Taller he aprendido muchas cosas relevantes a la formacion
docente, pero, sobre todo, he aprendido a pensarme. A pensarme y reconocer-
me como docente, con este quiero decir que he aprendido a reflexionar sobre
mi prdctica docente (...). [L]a experiencia de la elaboracién del portafolio del

nivel secundario fue una experiencia muy particular para mi porque con ella
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aprendi a aceptar la critica y al mismo tiempo asumirme como docente. La
experiencia de la reflexién en la lectura y escritura de cada una de mis clases
fue fundamental y determinante para lo que me propondria realizar durante
la sequnda etapa del taller” (NG).

A modo de conclusién

Recuperar la evaluacién en la formacién de profesores, con el senti-
do de revisién de la practica pedagdgica, como acto de reconocimiento
y de ejercicio de una préctica ético-politica, resulta fundamental.

Al evaluar, se pretende propiciar un trabajo de reflexién que lleve a
los estudiantes a volver sobre las situaciones vividas, la actuacién pro-
pia y los supuestos asumidos acerca de la ensefianza, con el fin de re-
construir criticamente tanto la experiencia individual como colectiva.
En esa reconstruccidn, estimular la problematizacién, la desfamiliariza-
cién y desnaturalizacién que lleve a pensar las practicas de ensefianza
de otro modo. Como sostiene Perrenoud (2004): “Aprender a reflexio-
nar sobre la propia prictica también significa reflexionar sobre la pro-
pia historia, los habitus, la familia, la cultura, los gustos y aversiones, la
relacién con los demds, las angustias y obsesiones” (p. 50).

Considerar la evaluacién desde esta perspectiva ayuda a los docen-
tes en formacidn a valorar su propio proceso de aprendizaje, tomando
conciencia de sus propias motivaciones, al implicarse en un proceso
de identificacidn, registro y andlisis de sus producciones, interven-
ciones y logros. Como plantea Pages (1999): “Creo que es posible en
la formacién [docente] (...) concebir la intervencién educativa como
experimentacidn reflexiva si (...) se ayuda al alumnado a indagar, ana-
lizar y valorar el origen de su pensamiento pedagdgico y de sus repre-
sentaciones” (p. 175).
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La evaluacidn a través del portafolio, como estrategia enmarcada
en la evaluacién como proceso, ha permitido centrar el proceso forma-
tivo en el estudiante como docente reflexivo en formacidn; construir
sentidos y significaciones situadas al trabajo realizado; revalorizar ese
trabajo, promover procesos metacognitivos y hacer consciente que la
evaluacién es un proceso que se desarrolla a lo largo de toda la vida.

El cierre invita a repensar las propias intervenciones docentes en
la formacién de profesores y las practicas evaluativas, con las palabras
conclusivas del portafolio de una estudiante: “Muchas gracias por leer-
mey acompariarme en este camino de encuentro, reencuentro y desencuentro
en el que mi propia curiosidad buscard tener mds protagonismo, repregun-
tdndome, reflexionando, buscando romper con los condicionantes internos
que muchas veces obturan mi ser, mi ser una buena docente. Gracias por leer-
nos, y acompanarnos en este camino de apostar a una formdcion que sostiene
a las prdcticas evaluativas reflexivas como posibilitadoras de una forma de
pensar y hacer de la ensefianza una politica de reconocimiento de uno y los
otros para ser docentes”.

A continuacién, a modo de ejemplo, presentamos instrumentos

elaborados por el equipo docente para las presentaciones grupales:

Consigna de formulacién inicial:

Acerca de los portafolios

Los portafolios constituyen una manera de presentar sus trabajos con el
objeto de favorecer la evaluacién. Constituyen una coleccién que retine ma-
teriales que elaboraron para sus prdcticas y otras producciones que consti-

tuyen evidencias de sus procesos de aprendizaje.
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El portafolio, a partir de su organizacién en torno a ejes de trabajo, revela el
proceso de trabajo realizado por ustedes en un lapso de tiempo significativo,
y pone el acento en sus producciones, y en los procesos de comprensién en
que se centran dichos trabajos. La finalidad no es sélo evaluar productos sino
analizar y reconocer procesos que nos permitan generar apreciaciones va-
liosas en torno a la construccion que realizan del saber pedagdgico en juego.
En el marco del tiempo transcurrido hasta el momento en este espacio de
Prdcticas de la Ensefianza y Residencia, pretendemos que el Portafolio que
ustedes van a organizar nos permita valorar y apreciar procesos, proble-
mas, logros realizados en este lapso.

Consideramos que el Portafolio no es una mera coleccién azarosa de traba-
jos, sino una forma potencialmente interesante de evaluar el propio desem-
pefio, haciendo consciente en un proceso de reflexion sobre la reflexién las
formas de actuar, decir y proponer en vistas de la mejora constante. Para
ello, les presentamos los tres momentos que organizan el portafolio que
elaborardn y los ejes que estructuran cada uno de esos momentos.
Elregistro de escritura es desde la propia implicacién, por lo cual la narra-
cién en primera persona es ineludible a la hora de posicionarse como autor
que narra y da cuenta en procesos de reflexién de su propia experiencia:

La situacién de partida. Expectativas, experiencias previas en la ense-
fianza, objetivos para las prdcticas.
El desarrollo de las prdcticas de ensefianza:
+ Observacién: su importancia en la formacion docente. Registro de
observacion y reflexién.
+  Planificacion y organizacién de la ensefianza: contexto de realiza-
cion (taller y escuela) destinatarios, planes de clase y trabajo re-

flexivo. Retroalimentacién.
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propuesta. Distancia entre lo pensado, lo realizado y lo concretado

en términos de aprendizajes.

Conclusiones: Objetivos de desarrollo profesional en funcién de lo
acontecido y realizado. Reflexidn propositiva.

Intervenciones en el aula de escuela secundaria: desarrollo de la

Instrumento de evaluacién: presentaciones grupales. Grupo N% X

a)
b)

c
d)

e)

1- Lectura comprensiva de la bibliografia propuesta.

Presentacién del contenido y de la bibliografia.
Organizacion de la presentacion y desarrollo
del contenido que evidencia conocimiento del
tema.

Sintesis de los conceptos e ideas principales.
Relacion entre los aportes de los distintos au-
tores.

Otros.

a)

b)

c)

e)

2- Gestion de la clase:

Introduccion del tema y motivacion del grupo
para el trabajo.

Seleccién de estrategias y recursos para el de-
sarrollo del contenido, que promuevan: la comu-
nicacion, el pensamiento critico y la reflexion.
Prevision de actividades o tareas grupales para
la ensefanza.

d) Utilizacién de recursos didacticos o mediadores

instrumentales.
Promocion de un escenario/ ambiente de inter-
cambio y construcciéon del conocimiento facili-
tador y motivador para el aprendizaje.
(Buen clima de la clase)

f) Otros.

Sugerencias en clave constructiva
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| capiTULO 8 |

Posibilidades y reflexiones sobre los usos
de las tecnologias de la informacion

y la comunicacion en las Practicas

Virginia Lépez

Miriam E. Medina

Durante las tltimas décadas, hemos asistido al inicio de una nueva
conformacién socio-histérica a partir de la emergencia de las Tecno-
logfas de la Informacién y la Comunicacién (TIC). Las mismas han mo-
dificado la forma de producir, comunicar, aprender y ensefiar. Dichos
cambios afectan a la vida de las personas, a la vida en las organizacio-
nes y en diferentes paises. Con la aparicién de Internet, se rompe la
idea de una educacién basada en la “transmisién de paquetes de co-
nocimientos acumulados” (ya que la informacién aumenta de manera
exponencial), para convertirse en cémo ser capaz de acceder a la Red,
cémo obtener de ella el méximo provecho y, sobre todo, cémo utilizar

el volumen ingente de datos accesibles (Castells, 1998).

La creciente presencia que adquieren las Tecnologias de la In-
formacién y la Comunicacién crece en términos fisicos y en rele-
vancia socio-cultural. Su constante revolucién interviene e inter-
fiere en los diferentes dmbitos que conforman la realidad social,
favoreciendo algunas veces -y otras no- el conocimiento, la apro-
piacién de contenidos, experiencias y procesos pedagdgico-comu-
nicacionales, redefiniendo, ademds, las précticas educativas como
mediadores pedagdgicos.
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En este contexto, jévenes, adolescentes y adultos reciben la in-
fluencia de las TIC que los posicionan como protagonistas de manera
directa e incluso abrupta. Este hecho afecta directamente a los modos
en que los jévenes, adolescentes y adultos estudian, se comunican y se
expresan, supone a la vez una modificacion y adaptacién de los diver-
sos dmbitos de actividades y las relaciones en las que construyen su

cotidianidad y forjan sus identidades.

La accién docente en lo cotidiano es también, la persistente emer-
gencia de formas y précticas, sensibilidades y lenguajes, ritualida-
des y posiciones frente a “lo escolar” que se producen al ritmo de la
cultura medidtica, pues los cambios que se manifiestan fuertemente
en el campo de la comunicacién inciden también sobre las précticas
educativas, considerando que es la sociedad la que se transforma, en
un marco de valores y cultura propios de la época, y por ende, estos

cambios interpelan al sistema educativo.

Las prcticas de la ensefianza se desarrollan en dmbitos complejos,
as{ como son las instituciones educativas, en nivel secundario, supe-
rior y en espacios de educacién no formal. Si asumimos que la educa-
cién es una préctica social, los futuros profesores deberan intervenir,

generando y resolviendo las problematicas que la ensefianza plantee.

En este sentido, tanto los practicantes como los estudiantes se
encuentran implicados en el desarrollo de un proceso formativo que
incluye el disefio de una propuesta en la que est4 incluida el recurso
tecnoldgico en la actividad de ensefianza y de aprendizaje previamen-
te planificada. Por lo tanto, en dicha propuesta se integran dos planos:
por un lado, la planificacién pedagdgico-didéctica; por el otro, la in-

corporacién del recurso tecnoldgico en su desarrollo.
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Practicas, comunicacién y educacién

En la complejidad del campo de las précticas aparece entonces la co-
municacién y la educacién como un campo germinal, de caracter relacio-
nal, complejo, interdisciplinario y, a veces, conflictivo. La formacién prac-
tica de un estudiante universitario y, sobre todo, de una carrera docente,
es de gran relevancia y hasta imprescindible, tanto para el desempefio
profesional como por su desarrollo personal y académico. Actualmente,
se encuentra atravesada por el uso de las TIC en la enseflanza.

Consideramos las précticas docentes como précticas profesionales
que requieren y son producto de la reflexién, las intervenciones deli-

beradas, contextualizadas y fundamentadas en conocimientos tedricos.

Si la formacidn docente apunta por sobre todas las cosas a la ge-
neracién de un saber producto de la reflexidn sobre el acontecer en
el aula, entendemos a las précticas profesionales como un espacio de
construccidn reflexiva y metacognitiva, en la que confluyen distintas
dimensiones del trayecto de su formacién: la propia biografia escolar,

la formacién de grado y los procesos de socializacién profesional.!*

Zabalza (2010, p. 25) ha incorporado a la formacién docente conte-
nidos y herramientas especificas de los procesos comunicacionales, y de
las relaciones entre comunicacién (produccién social de sentidos y signi-
ficados) y sujetos (formador de subjetividades). Ademds, la influencia del
avance tecnoldgico en el campo de la comunicacién y la informacion, las
nuevas formas de recepcién de mensajes, el nuevo rol de los receptores

Upgrrafos seleccionados del Programa del espacio Practicas de la Ensefianza y Residen-
cia Docente, Carrera de Profesorados, Depto. de Ciencias Sociales, UNQ. Bernal (2015).
Recuperado de http://sociales.unq.edu.ar/wp-content/uploads/2016/12/2016-Profe-
sorados-Practicadelaensenanzayresidenciadocente-ProfLeguizamon-VLopez.pdf
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de mensajes mediaticos, la emergencia de la cultura medidtica y su inci-
dencia en la sociedad actual. Esto significa mirar a las practicas desde la

comunicacién, desde su multiplicidad de relaciones y sentidos.

Tal como afirma Edith Litwin (2002), en las clases, las tecnologfas
siempre acudieron en ayuda de los docentes, sucediéndose en el tiem-
po de acuerdo con los cambios en el desarrollo tecnoldgico: tizas y
pizarrones, ldminas, videos, filminas, materiales de la web. En este
sentido, las propuestas que integran aspectos tecnoldgicos y pedagé-
gico-didacticos requieren que los profesores desarrollen habilidades
“que superen la propia tecnologia y la reconfiguren de manera creati-

va para sus propésitos” (Valverde et al., 2010, p. 220).

A fin de lograr mayor contextualizacién, consideramos apropiado
describir el perfil de los estudiantes que realizan sus practicas educati-
vas (a quienes denominamos, cominmente, practicantes). En sumayoria,
son egresados de la Licenciatura en Comunicacién Social, cuya propuesta
curricular aborda el estudio de los procesos comunicacionales en la socie-
dad. A partir de la propuesta curricular del profesorado, desarrollan sus
implicancias en los procesos educativos desde una perspectiva interdisci-
plinaria, desde distintos campos del conocimiento como la sociologfa, la
filosoffa, la comunicacién, la psicologfa y la educacidn, entre otros.

El propésito del Profesorado de Comunicacién es formar alumnos
con conocimientos, con un posicionamiento critico y destrezas prac-
ticas para afrontar los progresos y transformaciones en materia de co-
municacién, manejo de informacién, los medios y las Tecnologias de

la Informacién y Comunicacién, con sus implicancias en la educacién.

Hoy en dfa, concebimos el ejercicio de la docencia como promotora

de condiciones de aprendizaje y entornos de convivencia. El nuevo es-
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cenario precisa una actuacién concreta de los futuros profesores, “cu-
yos rasgos superen la funcidn transmisora para completarla con una
dimensién més dindmica como formulador de problemas, provocador
de interrogantes, coordinador de equipos de trabajo, sistematizador
de experiencias” (Aguaded-Gémez, 2010b, pp. 118-119).

En los inicios del siglo XXI, se hacen evidentes los cambios signifi-
cativos que estdn experimentando diversos dmbitos y puntualmente
el dmbito educativo. El dominio de los servicios y de las TIC constitu-
yen parte del proceso de informatizacién o posmodernizacién.

Internet es el producto de un determinado tipo de sociedad, de-
nominada Sociedad del conocimiento o Sociedad de la informacién, y
de su infraestructura. En la base de esta sociedad se haya una nueva
tecnologfa: las TIC, e Internet es el producto de su convergencia.

La sociedad del conocimiento nos enfrenta al desafio de repensar
la escuela e imaginar nuevos caminos para el cambio educativo. Es
evidente que se abren nuevos horizontes para el sistema educativo
a partir de las TIC; surgen nuevas formas de conocimiento, la alfabe-
tizacién audiovisual, entre otros. Cabe aclarar que la transformacién
no se debe a la incorporacidn de la tecnologia por si sola, sino al modo
en que se hace. Como plantea Cuban (2008), “la musica no estd en el
piano” y “el conocimiento no estd en la computadora” (p. 156).

Por lo tanto, los profesores y la comunidad educativa deben dar
respuesta, adaptarse al cambio tecnoldgico y al giro cultural que he-
mos estado viviendo.

Por los motivos expuestos, queremos destacar que el perfil de los
practicantes del Profesorado de Comunicacién Social de la Universi-
dad Nacional de Quilmes, ademds de las caracteristicas antes citadas,
se destaca por la intencionalidad de incorporar el mundo digital al
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aula con la finalidad no solo de comunicar conocimientos, sino de
ofrecer pautas y recursos a los alumnos para que avancen de forma
auténoma en su aprendizaje mediante las tecnologifas de la infor-
macién, la comunicacién, y el aprendizaje. Tal como explicita Bosco
(1995), los estudiantes del Profesorado de Comunicacién Social asu-
men el desafio de “crear un entorno que propicie el desarrollo de indi-
viduos que tengan la capacidad y la inclinacién para utilizar los vastos
recursos de la tecnologia de la informacién en su propio y continuado
crecimiento intelectual y expansién de habilidades” (p. 51).

A continuacidn, presentaremos relatos de estudiantes del Profeso-
rado en Comunicacién realizados durante las précticas de la ensefian-
za, a fin de dilucidar qué reflexiones aparecen sobre la docencia, su
practica y la implicancia del uso de las tecnologias.

El propésito de los futuros docentes a través de sus précticas es
fomentar el “aprendizaje experiencial reflexivo”, disefiando espacios y
acciones que promuevan alumnos criticos y creativos con su entor-
no. Sus intervenciones educativas son analizadas en sintonia con el
pensamiento de Schon (1992), quien propuso el concepto de reflexién
posterior a la accién, mediante el cual los practicantes aprenden a
partir del andlisis e interpretacidn de su propia actividad docente. En
la misma linea, Paulo Freire (2004, p. 12) sostiene y afirma en “Pedago-
gia da autonomia” que “ensefiar no es transferir conocimiento, sino crear
las posibilidades para su propia produccion”.

Intencionalidad pedagdgica del uso de las tecnologias

Los practicantes refieren a una educacién que busca no solo infor-
mar a las personas, sino formar con la finalidad de que puedan trans-
formar sus realidades. Una educacidn en la que el sujeto va descu-
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briendo, elaborando, reinventando y apropidndose del conocimiento,

y lo hace vivenciando una experiencia educativa (Larrosa, 2010).

Para comprender este punto, presentamos algunas reflexiones

realizadas por ellas/os en las aulas.

“Comenzamos a grabar, si bien ibamos tomando el tiempo, se nos fue casi
toda la clase en eso. Me sorprendid que hasta Lilian, que tiene problemas para
presentar los trabajos y que no participa en clase, se ofreciera a hacer efectos
de sonido y personificara con esfuerzo su personaje. Victoria, que es bastante
timida, se mostrd suelta al hacer su didlogo. Todos hicieron un gran trabajo.
Daniel me preguntd si podia hacer distintas voces para sus persongjes, si po-
dia darles personalidad, sin que yo se lo pidiera. Fue un trabajo muy rico y

muy disfrutado por todos”.

“Por una extrafia razén, mi notebook estuvo mds lenta que nunca y co-
menzé a actualizarse de forma automdtica. En esta clase, comprobé que cuan-
do una persona cruza la linea y se coloca en el rol de docente, la tecnologia se
pone en contra y te declara la guerra. Sélo 6 afios me separaban de la edad de
los chicos y me sentia como mis profesoras del colegio de monjas que tenian 70
afios y no sabian encender una computadora. Estoy exagerando un poco. Pero
lo cierto es que esa situacion me puso nerviosa. En ese momento, decidf disi-
mular un poco y bromeé al respecto. Enseguida, recibi la ayuda de los chicos y
me dieron algunas recomendaciones”.

“A continuacion, y con la ayuda de un alma caritativa que hizo de asis-
tente (alumno), pasamos a la segunda actividad. Se trataba del andlisis de
publicidades audiovisuales tanto argentinas como extranjeras donde se
promovian determinados roles y estereotipos para las mujeres y los hom-
bres. E1 75% de los chicos continud con una participacién activa, el 25% res-

tante se enganchd recién en la tercera publicidad. Poco a poco, se sumaron
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risas y comentarios. Al finalizar cada publicidad, los chicos y yo lanzdbamos
una pequefia acotacién”.

Buxarrais & Ovide (2011) se refieren al profesor del siglo XXI como
un facilitador que fomenta el debate, la iniciativa y la atencién a los
estudiantes para que, con guia, vayan encontrando el camino hacia el

conocimiento.

En otros relatos, aparecen observaciones particulares sobre el sujeto
educativo colectivo particular, y la sorpresa de que el docente del curso
confunda el uso de las tecnologfas (audiovisuales) con “viejas pedago-
gias de recepcién pasiva al estilo bancario”. El estudiante expresa de
este modo su opinién sobre cierta ingenuidad, expresada por alumnos
adultos, que manifiestan una situacién de “suerte” con respecto a su
insercién laboral en el sistema. Este registro pone en primer plano las
necesidades e intereses de un grupo de estudiantes adultos, que quieren
finalizar sus estudios (FINES), con dificultades para realizar una lectura

critica de la situacidn en la cual se hallan inmersos.

El practicante reflexiona sobre su practica respecto al modo en
que se “torna mds pertinente reflexionar una y otra vez sobre nuestra
la prdctica concreta, que muy a pesar de si misma hacia su interior auin
se dificulta asumir aquellas cuatro dimensiones necesarias que plantea el
autor Ander Egg, Ezequiel (2013)la prdctica educativa debiera promover:
educar para la autonomia, para el desarrollo de la capacidad empdtica (ser
capaces de ponernos en la perspectiva del otro, desde su biografia), para
la cooperacion (el trabajo y las acciones cooperativas son lo opuesto al es-
piritu de competitividad que existe en nuestra sociedad, para afrontar los
conflictos inevitables en la convivencia cotidiana; hay que saber asumirlos

y encauzarlos).
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También destaca de qué manera existen “demandas que aparecen
mds alld de los sujetos, respondiendo a pedidos extracurriculares y con los
tiempos acotados por demds”. En este caso en particular, al finalizar las
précticas en el espacio del FINES, se les solicité a practicantes y es-
tudiantes preparar algin material comunicacional representativo de
la experiencia para mostrar en el acto de finalizacién de los cursos.
Sucedieron una serie de inconvenientes, con fechas y disponibilidad
de los requerimientos tecnolégicos que hicieron que la muestra no se
pudiera concretar. En este contexto, el practicante relata la situacién:
“El profesor poseia videos realizados en el marco de su prdctica no formal
del Profesorado en Comunicacién que pone a disposicién del requerimiento.
Los alumnos del plan se ofrecen a editarlo. En modo virtual, apoyados en las
tecnologias, se estructura el relato”. Con respecto al tiempo, destaca que
todo se realiza contra-reloj. Tres dfas de labor concluyen en un genuino
producto de la comisién XX, que se presenta a los docentes en la jor-
nada para exposicién publica. Sin embargo, las autoridades distritales
deciden que no se expondrd, por una cuestién de fechas y para “no

incomodar a quienes no utilizaron recursos audiovisuales”.

El practicante deja entrever su disconformidad, pero entiende que
la decisién de no mostrar el audiovisual realizado por los estudiantes
de la comisién de FINES en el cierre se fundamenta en presumir que el
uso de las tecnologfas puede ser un factor diferenciador, en contraste
con el enfoque desarrollado durante las practicas, las tecnologias y los
productos comunicacionales elaborados como posibles estimuladores
de los aprendizajes.

Valverde Berrocoso (2011) describe que existen tres modos de
entender a la tecnologfa educativa: 1) de manera instrumental: la in-
corporacién tecnoldgica por si sola puede generar cambios y es en
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si educativa; este posicionamiento plantea que los problemas edu-
cativos se solucionan dotando a las instituciones escolares con mayor
equipamiento y que se superaran los problemas de transmisién en la
informacién; 2) de manera metodoldgica: las tecnologias deben ser in-
corporadas al curriculum y los disefios curriculares, de esta manera “se
conduce a los resultados deseados”; los aprendizajes estarfan garanti-
zados por las metodologias, lo mas importante es cémo llevar a cabo
la ensefianza de una manera més eficaz, y esto promoverd mayores
aprendizajes; 3) la tecnologfa educativa contextualizada, opcién con la
que concordamos: en ella, los aprendizajes no dependen tinicamente de
las herramientas tecnoldgicas, o del disefio meticuloso del proceso de
ensefianza y aprendizaje, sino que los aprendizajes surgen de manera
compleja. Utilizando la metédfora de una partida de ajedrez, “todo de-
pende de la situacién de juego y de las capacidades de los jugadores”.

En el siguiente apartado, describiremos dos actividades realizadas
por estudiantes del Taller de Précticas y Residencias del profesorado.

Primera actividad

La propuesta plantea que los estudiantes retomen los aspectos
mds significativos del trabajo con los Diarios de Formacién (dispositi-
vo abordado durante los talleres a partir de los textos de R. Anijovich,
2012), con el fin de crear un muro digital https://padlet.com.

La aplicacién Padlet se encuentra online y permite crear muros digita-
les, en los que se pueden utilizar archivos de texto, videos e imagenes. De
este modo, sosteniendo la intencionalidad pedagdgica, se ira constituyendo
en un recurso interesante para los formadores, Retomar las narraciones
registradas en los diarios permite trabajar con instrumentos metodo-
l8gicos que colaboran en centrar la mirada sobre las propias précticas,
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propiciar la reflexién acerca de qué, cémo y por qué se hace lo que se hace.
En este desarrollo se ird enriqueciendo un trabajo descriptivo, analitico y
valorativo del proceso de investigacién y reflexién del docente.

Amodo de evaluacién, a los estudiantes se les propone estructurar los
relatos significativos, teniendo en cuenta las siguientes preguntas gufa:

+  ;Qué siento sobre la situacién pedagdgica y el uso de las TIC?

+  ;Qué pienso sobre la situacién? ;Cudles fueron sus ventajas y

desventajas?

¢ (Qué he aprendido?

« (Qué acciones implementaré como resultado de lo que he

aprendido?

La escritura y posterior lectura reflexiva (individual o compartida)
del diario contribuye a la construccién de la identidad profesional del
docente en formacién.

La actividad se cierra con un trabajo final. Se solicita que elijan al-
gln recurso audiovisual (PowerPoint, un fragmento audiovisual), para
sistematizar un recorrido reflexivo por las diferentes instancias del
taller. De este modo, se apunta a que realicen una reconstruccién cri-
tica de la experiencia.

Recursos de apoyo:

Ponemos a disposicién diferentes tutoriales para la realizacién de
la actividad.
Tutorial Padlet:

http://es.padlet.com/

https://www.fundacionluminis.org.ar/recurso-didactico-online/
padlet-crear-un-muro-interactivo-para-compartir
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Segunda actividad

Consigna: a partir de las observaciones realizadas, el registro de
las clases y las imdgenes tomadas durante la realizacidon de las acti-
vidades, les pedimos que seleccionen las fotograffas que consideren
mads representativas y las ordenen para dar cuenta del proceso. Pos-
teriormente, en parejas, redactardn un guion breve y realizardn una
presentacién utilizando la herramienta “Powtoon”. Para conocer esta
herramienta gratuita, les sugerimos observar el siguiente tutorial:
https://www.youtube.com/watch?v=xRJ9U12AavE.

El objetivo central de esta actividad es que puedan crear un ma-
terial comunicacional representativo de los aprendizajes acontecidos
durante las practicas y residencias, que pueda ser utilizado en instan-
cias de cierre (en el curso) y posteriormente se ponga en circulacién

con los demas estudiantes del profesorado.

Conclusiones preliminares

A partir de los relatos de experiencia de los estudiantes, podemos
visibilizar que la gran responsabilidad de educar invita a los docentes
de hoy a priorizar no solo el contenido y el método, sino también la
forma, los vinculos, la interaccién, el didlogo, la apertura hacia nuevos
y distintos saberes, incluso -en algunos casos- desconocidos por ellos.

El acceso al conocimiento no es exclusividad de la institucién es-
colar, sino que circula, se comparte y se resignifica, principalmente a
través del uso de las tecnologfas de la informacién y la comunicacién.
Ante esta situacidn, estudiantes de diferentes edades se muestran in-
terpelados y recibidos en las instituciones. En este contexto, los pro-
fesores, lejos de sentirse ajenos a estos cambios, deben tomarlos como
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insumos al momento de planificar y desarrollar sus clases, para poder
captar el interés de los estudiantes y ofrecerles las herramientas ne-
cesarias para que ellos mismos construyan su propio conocimiento a
través de un pensamiento critico.

El uso, la experimentacién y la incorporacién de las tecnologias en
el campo de las practicas y residencias se convierte en un conocimiento
transversal y necesario para cualquier estudiante universitario, mds aun
para quienes se forman como docentes. La dindmica actual y el acceso
a la informacién requieren de un rol que gufe los procesos de apren-
dizajes. En consonancia con Torres Rosa Marifa (2011), entendemos que
el aprendizaje se desarrolla a lo largo de la vida, que existen multiples
espacios donde se aprende (mds all4 de los institucionales), y que una
ensefianza orientada hacia el aprendizaje requiere de los docentes capa-
cidad y posibilidad para cambiar y cambiarse a sf mismos en ese proceso.
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Conclusiones finales

Hemos considerado las practicas docentes como précticas profe-
sionales que requieren y son producto de la reflexién, las intervencio-
nes deliberadas, contextualizadas y fundamentadas en conocimientos
tedricos. Es importante poder valorarlas de diversas maneras que den
cuenta de los procesos, los aprendizajes, el hacer y, mucho més aun, el
hacer reflexivo. Esto toma particular importancia en la formacién ini-
cial de los profesores/as, teniendo en cuenta que, como profesionales
de la ensefianza, ayudardn y guiardn en la construccién de este mismo
proceso formativo en los estudiantes a cargo.

A lo largo del libro, venimos recorriendo y componiendo las pala-
bras, sentidos y practicas con que los docentes formadores y residen-
tes dan cuenta de saberes incipientes acerca del espacio y los tiempos
escolares, producto del desarrollo de sus practicas de ensefianza y las
reflexiones durante y posteriores a ellas.

Las practicas de ensefianza que se desarrollan en el marco de la
asignatura en las carreras de profesorado de la UNQ generan expecta-
tivas y emociones diversas: significan la posibilidad de entrar al mun-
do de la profesién docente, asumiendo responsabilidades propias del
trabajo profesional; la valoracién de la experiencia y su aprovecha-
miento bajo el supuesto de que “es en la prdctica, el momento de trabajar
de lo que se estudia y vivenciar la caracteristicas de la profesién elegida y
de st mismos en ese rol”; la construccién que implica ser un docente en
formacién y las implicancias que puede tener en relacién al propio

159



Saberes y practicas en la formacion de profesores reflexivos

crecimiento personal y profesional que la préctica habilita y el senti-
do de la eleccién vocacional.

Las estrategias implementadas en nuestra experiencia de formacién
en las prcticas (sostenidas en la reflexién en y sobre la préctica) son la
piedra fundamental sobre la que se constituye la identidad del profesio-
nal de la ensefianza, como también el trabajo sobre las crisis y utopias
recurrentes al realizar las primeras practicas docentes. La construccién
de trabajo colaborativa en taller posibilita la construccién colectiva de
un saber producido en situacién que se reactualiza en las situaciones de
ensefianza en las aulas donde se concreta la practica y residencia.

Las précticas y residencias constituyen una instancia necesaria y
movilizante en el campo de las subjetividades con respecto a entender
a la inclusién en un marco de la educacién como derecho. La tensién
y los desafios consistirdn entonces en pensar qué es la educacién se-
cundaria de manera situada y atravesada por las précticas que se des-
pliegan dentro y fuera de cada institucidn. Reflexionar en torno a los
estudiantes que habitan esas escuelas, sus conocimientos, sus deseos,
sus motivaciones para formar profesores que puedan comprender las
problematicas, valorar y tomar decisiones, analizando lo que est4 en
juego, quiénes son los sujetos pedagdgicos implicados. Que puedan
ensefar enraizados en la practica, para ir mas alld de los contenidos
las condiciones sociales y culturales en las que se inscriben las escue-
las secundarias. Es importante que los estudiantes de los profesorados
reflexionen y elaboren estrategias para incluir desde la ensenanza,
que puedan pensar su lugar y su rol en relacién a su trabajo, que vayan
construyendo su identidad docente en relacién con sus condiciones
laborales. De este modo, como institucién, serd enriquecedor pensar
desde qué lugar se los acompafia en la formacién con respecto a estas
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cuestiones con una mirada més integral que prepare para ensefiar la
disciplina, sin perder de vista el contexto.

Este texto, como proceso de construccién de mirada a través de la
escritura, constituye un tiempo de procesos reflexivos diferentes. Nos
permite comprender las practicas docentes desde la perspectiva de
quienes las realizan y producen, con implicancia reflexiva y sentido
transformativo. Las lecturas que suscitan los registros y relatos puestos
en comun y compartidos en el taller de practicas que llevamos adelante,
interrumpen lo sabido y nos exigen (como sostiene Larrosa) devolver a
las palabras cierta ilegibilidad, la que “han perdido al insertarse dema-
siado cémodamente en nuestro sentido comin” (2005, p. 9).? Producir
cierta ilegibilidad en lo que es repetitivamente legible. Pequefia y pre-
tenciosa razén para este escrito. Esto es, problematizar lo evidente para
construir juntos saberes y practicas acerca de la docencia, la ensefianza,
el trabajo docente en situacién y colectivamente.

“Larrosa Bondfa, J. y Skliar, C. (2005). Entre la Pedagogia y la Literatura. Buenos Aires Edi-
torial: Mifio y Davila.
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de profesores reflexivos

El trabajo con los registros producidos en la instancia de prac-
ticas y residencias, en espacios de socializacion abiertos a la
escucha vy el juicio inter-pares. Las narrativas autobiograficas
sobre la propia experiencia escolar y las representaciones que
constituyen la subjetividad. Las sesiones de analisis post-resi-
dencia como estrategia transversal. La problematizacion de la
evaluacion en clave didactica, a partir de la construccion del
portafolio y la valoracion del saber pedagdgico en juego. El dia-
logo sobre la mediacion de las tecnologias informativas y co-
municacionales en los contextos educativos. Los dispositivos y
estrategias aqui expuestos, que problematizan y articulan la di-
mension reflexiva sobre la practica en sus estudiantes, cons-
tituyen la propuesta del Taller de Practicas de la Ensenanzay Re-
sidencia Docente para los profesorados de la UNQ. Una peda-
gogia critica que busca contribuir con la formacién de profe-
sionales reflexivos, auténomos, emancipados, que garanticen
el derecho a una educacion para todos.
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