PORPRES TERN SR ARSI

CAPITULO' 5

Formar y formarse
en el analisis de practicas
de la ensefanza




et

A partir de la investigacion centrada en el andlisis didédctico de précticas
de la ensefianza en propuestas de formacién, recuperamos expresiones
que atraviesan los discursos de formadores, destacables tanto por la fuerza
impresa en las imégenes a las que remiten como por su recurrendia. Creemofsi
pertinenite presentarlas en una primera operacién narrativa, tal y como fueron,
registradas:

poner el cuerpo; efectos de la mirada, el registro es una version; s
se analiza o reflexiona por imposicién; disfrutar el desaflo intelectual;

sentir placer, entusiasmarse con una clase; juego de espejos; efecto de
desconocimiento; verse y juzgarse; ¢por dénde entrar?; el sentido de la
ohservacion; entrar por muchos lados; estar atento; darse cuenta; ver otras
cosas; estar alertas; distancia éptima; desnaturalizar; perder ingenuidad;
desafiar, desolr profeclas; poner en didlogo versiones posibles; renuncias;
abrir a otras l6gicas; tomar recaudos; dar lugar a la experiencia, memorias
de experiencias; territorio de privacidad; romper el aislamiento, la soledad;
fragilidad; confianza; mediaciones necesarias; la alteridad; el otro signi-
ficativo; testimonios; ensayos; narrativas; encontrar razones; reconstruir

sentidos; una vuelta més libre sobre la clase; no quedar en la falta; lo
que ests bien se siente como obvio; volver a pensar la clase; pensar la
* ensefianza; visiones sobre la doceritia; historias y huellas; pasé la clase, ya
estd; gy ahora qué...? e
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La implicacion. Mirarse y ser mirado como formas de deconstruccién-
- construccion.

— En esta primera lectura, fue posible también identificar algunas cuestiones
mencionadas como obstaculos a salvar en el anélisis de situaciones de clase.
=  Entre ellas:

% "..el peso de la mirada evaluativa; el juicio de otros, principalmente pares;
nstrumentar el andlisis; pérdida de sentido de la clase como estructura
global; romper estereotipos; referenciarse en la singularidad de cada caso;
propiacién de aportes tedricos; modelizacién desde ciertos gjercicios de
andlisis y categorfas; cristalizacién de experiencias de andlisis; prefigura-
ciones; captar lo singular; necesidad de reconocimiento, implicacién de
(o la subjetividad; falta de apertura mental; tiempos subjetivos; inicio con-
(" . flictivo; tiempo de espera; complejidad de ciertos espacios y realidades;
' particularidades de algunos niveles...

o ' Multiples textos... multiples lecturas... Toda seleccion, esta selgccién,
estd marcada por. lo que se omite en el recorte més alld de su necesariedad.
* Procuramos estar alertas respecto de este limite,
. A partir de esta recuperacién, alternada con la relectura de las fuentes que
disponfamos, en el intento de dar contenido concreto a nuestra propuesta,
£ ~ nos dimos a la tarea de establecer dimensiones de andlisis y conjuntos cate-
: gdriales que hicieran posible la sistematizacién y codificacion del material del
gue disponfamos, acumulado sin ser aprovechado. ‘
) -, Dado que la.actividad principal-de los formadores se inscribfa en propues-
tas .de, formacion, particularmente referidas a la residencia en la formacion
inicial de. docentes,- tanto, desde la cdtedra. universitaria como en institutos
- superiores; las primeras. lecturas nos permitieron advertir que el andlisis de
' précticas de ensefianza se asociaba a instancias clave que aparecian caracte-
rizadas.de manera recurrente. Sin embargo, y sin desconocer estos primeros
( indicios y las-pistas asociadas con ella, las sucesivas lecturas hicieron posible
inferic.atras, que-ampliaban Jas posibilidades -de-codificacion. Quizés ello se
g de_b_aéa,gue,;__ademaé, de referir. a. experlencias de residencia, otros formadores
T compartieron sus; reflexiones acerca de los procesos de anélisis de practicas
' de ensefianza desde su desempefio como asesores pedagdgicos, en cargos de
gestion: institucional o en vinculacién con instancias de formacién continua,
() particularmente en el contexio de trabajo.
N ..+ En tal sentido, encontramos alusiones. relativas a teméticas recurrentes que
- nes condujeron a codificarlas en dimensiones de andlisis y categorfas que, en
¢ nggs'a'a traduccién, precisamos como:
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Las préacticas de ensefianza como objeto de analisis.

Los sujetos en el registro y anélisis de clases.

Pensar la ensefianza, un propésito central.

Momentos clave en el andlisis de practicas de la ensefianza.

La dimensi6n institucional en el analisis de las précticas docentes.

Ya desde los primeros avances en la descripcién analitica, encontrar
proximidades en las apreciaciones entre formadores noveles y aquellos con
mayor trayectoria constituyé un hallazgo significativo. Las recurrencias fueron
importantes y, en todo caso, las diferencias se podfan advertir por los niveles
de exhaustividad en la fundamentacién de las afirmaciones sostenidas. En
cambio, fue posible advertir singularidades —con potencialidad heurfstica~ en
formadores segtn la disciplina de formacién de base desde la cual perfilan su
trayectoria como profesores primero y como formadorés de docentes luego.,
Es factible, en tal sentido, identificar diferencias entre formadores pertene-
cientes al campo pedagégico més all4 de la disciplina en la que desarrollen su
especialidad al interior del mismo; y formadores de diferentes canipos disci-
plinarios que, tanto para sf como para otros, tienen luego que apropiarse de
conocimientos pedagdgico-didacticos. )

En términos hipotéticos, podriamos decir que ello est4 vinculado al hecho
de que tanto los formadores noveles como aquellos con trayectoria parecieran
haber participado en situaciones de intervencion en el analisis de practicas de
ensefianza similares; ademds, en instancias afines de formacién dedicadas a
instrumentar conceptual y metodol6gicamente tanto en reférencia al analisis
de las propias précticas como al abordaje de las mismas desde ef lugar de
formadores. ' .

En lo que hace a las diferencias identificadas en formadores de diferentes
areas y/o disciplinas, es posible anticipar las relativas a ciertas herramientas
conceptuales y metodoldgicas utilizadas en el analisis propiamente dicho. En
este sentido, no tanto en cuanto a cuestiones comunes como las relativas
a los registros en la inmediatez, las fuentes utilizadas, las operaciones de
reconstruccion desde la memoria, las estrategias de intercambio y recursos
en vias a la objetivacion, el tratamiento de los datos relacionados particular-
mente con la mirada sobre /a clase. Las estrategias anallticas, los enfoques
tedricos -y principales categorias a las que apelan para el trabajo de interpre-
tacién- muestran en cambio proximidad con los modos de conocer ptopios
del campo especifico, o que se plantea en diferentes instancias-en el analisis.
Ademés, se evidencia un particular énfasis en los contenidos como ejeen el
que focalizan registros observacioniales y propuestas de analisis. Ello parecie-
ré asociarse & cierta reduccion en la’ disponibilidad de categorfas didacticas
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de orden méas general para ampliar el trabajo interpretativo al momento del
andlisis propiamente dicho.

Entramado:de voctes y sentidos

" De Ja seleccion de fo expresado por los formadores respecto de las dimen-
siones de anélisis elaboradas a partir del encuentro con el material emplrico se
desprende una segunda operacién narrativa. La exposicién en este apartado,
derivada de ella, dar& cuenta de la labor de interpretacién en procura de dar
lugar a una trama de sentidos que otorgue mayor comprensién a las proble-
maticas delimitadas. En esta labor, constituy6 una preocupacién-central evitar
la pérdida de sentidos, para lo cual la objetivacién de nuestro papel como
“sujetos objetivantes” (al decir de Bourdieu) se constituyé en una prioridad.

Las précticas de enseiianza como objeto de anélisis

Las practicas de ensefianza son significadas como practicas sociales com-
plejas que, en el intento de ser comprendidas, requieren su abordaje desde
multiples dimensiones. Para referirse a ellas se alude recurrentemente a /a
clase y el trabajo en el aula. Con la expresion clase, se remite a la actividad
situada cuyo propdsito sustantivo es el trabajo con el conocimiento, en
relacién con lo cual se enfatiza, entre otras cuestiones, la especificidad del
contenido disciplinar, el papel de la actividad y el conjunto de secuencias y
decisiones de corte didactico asumidas. Como construccién didactica, en la
que juega un papel central la particular relacién contenido-método, se reco-
nocen componentes comunes y, al mismo tiempo, se coincide en que implica
una resolucién casulstica, singular, en la que juegan definiciones y decisiones
no solo epistemoldgicas, sino también ético-polfticas. Por su relevancia en
las practicas de ensefar, ingresan ademds una multiplicidad de variables
.con-aspectos: indicativos de la diversidad de enfoques y propuestas. En esta
linea de-sentido; junto al interjuego contenidos-actividades y el tipo de rela-
. ciones con el conocimiento que se actualizan, cabe mencionar: el tiempo y
el espacic como coordenadas fundamentales; las problematicas asociadas a
los agrupamientos en conexién con la pre-figuracién grupo clase.desde las
decisiones administrativo-institucionales; los comportamientos habituales y las
reglas explicitas e implicitas de interaccién entre sujetos; las representaciones
saciales de las posiciones alumno-docente y las relaciones saber-poder en
sus diversas manifestaciones y con sus efectos en la dinamica de la clase; las
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construcciones' identitarias y la necesidad de mutuo reconocimiento. El aula
asf concebida, &mbito institucional de realizaci6n de la clase como propuesta
pedagdgica, adquiere connotaciones particulares derivadas de la cultura ins-
titucional, Es el territorio en el que los sujetos sienten que se habilitan posn-
bilidades para el despliegue de lo singular. Se torna lugar de pertenencia ¥,
por tanto, se lo habita placenteramente o refracta mecénicamente signos d
rutinizacién, de estrechamiento en la expresién de lo diverso, de formahzaa

de las précticas cotidianas que alberga. TR

La fuerza de “la mirada” en la observacién y anélisis de “clases”

En referencia a los sujetos, es destacable la fuerza de “la mirada” y sus
efectos en lo que hace a situaciones de andlisis de “clases”/practicas de
ensefanza. En este sentido, el afravesamiento evaluativo en términos de
calificacién-descalificacion en general tifle toda instancia en que los sujetos
se sienten puntualmente observados en su intervenci6n. Esta mirada se siente
incisiva, y por el juego de espejos que desde ella tiene lugar a partir de mar-
cas y huellas enraizadas histéricamente en la cultura escolar, moviliza el verse
asociado con el ser juzgado por otros y como correlato juzgarse. Mirada por
tanto de la que resulta dificil sustraerse més all4 de la pérdida de ingenuidad
acerca de la misma. Como consecuencia, en fugar de favorecer procesos de
objetivacion y autoandlisis, provoca una serie de clausuras, de bloqueo frente
a otros, dando lugar en muchos casos a argumentos autojustificatorios en
relacién con acciones y decisiones; posiciones huidizas respecto de situaciones
que impliquen mostrarse frente a quienes son colocados en lugar de extranje-
rla en el microcosmos del aula.

Las practicas de ensefianza significan bésicamente, segun los docentes,
poner el cuerpo; estar al frente, de frente, enfrente; sostener y sostenerse;
exponer y exponerse a otros, rasgo constitutivo del cotidiano escolar. Ello
provoca, en muchos casos, una sensadén de fragilidad o vulnerabilidad que
se agudiza cuando ingresan al aula presencias no habituales. Cuando un terri-
torio significado como de privacidad (representacion ilusoria en algdn punto

a partir del cierre de la puerta del aula) se siente invadido desde las hipotesis
de visibilidad y publicidad de lo que allf acontece, més allé del acuerdo de los
sujetos directamente involucrados.

La observacién, incluso la observacién-participante, aparece recurrentew‘j
mente como instrumento que, .dadas las representaciones sociales con ellg
asociadas en contextos escolares, condensa en sf misma la mayor parte de,
estas imagenes impresas en la memoria colectiva de maestros y profeso_res‘,r;
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Se hace necesario plantear la observacién a partir de un interés genuino
y resuelto desde una posicién de autonomia responsable por parte de los
implicados. Para ello se requerird asignarle otro contenido como herramienta
de registro del acontecer en las aulas; habilitar otras miradas; ir més alla de
prefiguraciones y modelizaciones; quebrar las profecias que se autocumplen;
la sensacién persecutoria de la falta, lo que “no salié bien”, lo que se “deberfa
haber hecho de otro modo”. Todo aquello que concluye en muchos casos por
parte de maestros y profesores en ausencia de deseo.

Por. esto, resulta prioritario contemplar tanto en la formacion inicial
como continua, propositos y estrategias orientadas a la incorporacién de
herramientas conceptuales y metodolégicas que habiliten en el andlisis de
précticas de la ensefianza. Al respecto, es necesario apuntar a un registro
que articule la mirada, la escucha, la lectura; entender cada registro como
"una versién” reconociendo los filtros que la subjetividad imprime, incluso en
registros exhaustivos densos; hacer posible una posicién de alerta y vigilancia
epistemol6gica y ética; triangular fuentes diversas; abrir el juego a diversas
interpretaciones; realizar ejercicios de reconstruccion desde la memoria de
iméagenes, episodios, incidentes criticos vinculados a experiencias en situacio-
nes de practica de la enséfanza recuperadas de distintos momentos de su
trayectoria escolar.

- Quizés, también cabe decirlo, la apropiacién de herramientas concep-
tuales y metodol6gicas es condicion necesaria pero no suficiente. Se precisa
operar cambios en los esquemas de accion, en los habitus, para tramitar el
pwaje a nuevas maneras de ver y pensar la ensefianza. Més aln, de no mediar
estos cambios, que por cierto toman tiempo, quienes se forman en el andlisis
depréacticas de la ensefianza tienden a instrumentalizar -en proximidad a la
rauonahdad tecnocrética~ principios de procedimiento de carécter orientativo
glie se inscriben-en perspectivas critico reflexivas en expresa oposicién con
dicha racionalidad.

En esta clave de lectura, juega un papel central establecer una relacién
de interioridad en los vinculos con el conocimiento, autorizarse como pro-
ductores;-autares.y/o .coautores, pero fundamentalmente ser capaces -ante
estas:tareas significadas como nucleares en el quehacer profesional- de dar
lugar:al placer, al entusiasmo y disponerse a disfrutar de ellas. Es claro que
esto requiere de -ciertas condiciones de posibilidad, no solo subjetlvas sino
tambsén objetivas.

~-.Practica y. teorla, reflexion y critica son sefialadas como aspectos centrales
a contemplar de manera integrada en los procesos de formacién, Para ello se
reconoce la-necesidad de busqueda de las herramientas pertinentes y, a la vez,
comprender que no se trata de forzar su utilizacion. -
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Pensar Ia ensefianza, un propésito central

Podrfamos afirmar a partir de la propia experiencia qgue, en procesos de
formacion, la observacion y el analisis de clases adquieren sentido en estrecho
vinculo con la intervencién y como apuesta a la mejora. El propésito central
podrfa en esta clave caracterizarse como: “volver a pensar ld clase”, “pensar
la ensefianza”.

La participacién en estas acciones no. puede darse por-imposicion sine a
partir de la decisién auténoma y el compromiso de los propios docentes. Sin
embargo, en algunos casos, en funcién de relaciones-formales con la autori-
dad en ciertos contextos institucionales se actGa desde estrategias de simu-
lacién y no a partir de un interés genuino. En fales circunstancias, el analisis
se mecaniza al someter los datos a esquemas prefigurados de interpretacion
que inhiben la posibilidad de desentrafiar aspectos que-valdrfa la pena pro-
fundizar como notas singulares, tanto en términos de dificultades como de
resoluciones exitosas.

Desde nuestra perspectiva se sostiene, en cambio, una clara distancia
respecto de posicionamientos que asacian la observacién con la evaluacién
en términos de control de la clase. Nos distanciamos de este tipo de enfoques
que, aun cuando no lo hagan explicito, se siguen sosteniendo en la perspec-
tiva del programa proceso-producto, utilizando expresiones en apariencia
contrarias como la relacién entre “lo pensado y lo vivido”. Ademas, se dife-
rencian de quienes piensan que los procesos reflexivos y de andlisis tienen
que ver exclusivamente con las instancias de interactividad en el aula o con
las consideraciones pospréctica. .

. En realidad, la mayor potencialidad del andlisis se expresa cuando este
se inicia en el tiempo de "pensar la ensefianza”; en tiempos de anticipacion,
cuando la clase es proyectada, imaginada en su hipotético acontecer. Tiempos
en que ya se hace visible el valor del trabajo colaborativo como facilitador de
procesos de objetivacion.

Los momentos clave en el anilisis de précticas de enseiianza
Las pistas recogidas relacionadas con el anélisis-propuesta de intervencién
para la ensefianza nos condujeron a discriminar ~sin pretension conclusiva ni

totalizante- los siguientes momentos en el analisis de practicas:

a. .Pensar la clase, construir el disefio. Inicio del andlisis.
b. Registros de la clase en la inmediatez. Pluralidad metodol6gica.
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c. El reencuentra con la clase. Memoria de experiencia y objetivaciones.
d. Interpelar, problematizar la clase. El analisis proplamente dicho.
e. La reescritura de la clase, Configuraciones alternativas.

a. Pensar la clase, construir el disefio. Inicio del analisis

En relacién con lo sefialado respecto de los propositos asignados al ané-
lisis, queda claro que el proceso analitico ~en particular cuando remite a .Io
didactico—- se inicia en la instancia de elahoracion de la propuesta en los dis-
tintos niveles de concrecion de la programacion (anual, de unidad o de clase).
Ello supone la consideracién de alternativas posibles en direccitn a resolver la
construccion del disefio para cada clase, especialmente cuando en procesos
de formacién se concretiza con el acompariamiento de un otro significativo en
posicion de coconstruccion. Esto significa poner en didlogo distintas rr!irfadas
y lecturas respecto de las opciones que se consideran de mayor potenc«al-td-ad
en funcion de sujetos y contextos, para lo cual se hace necesaria una posicién
" de reflexividad béasica. ’ '

Pareciera claro ya que hay un tiempo de anélisis destinado a considerar
enfoques epistemolégicos, tedrico-metodoldgicos, como paso previo necesa-
rio para asumir, aun en sentido provisional, un posicionamiento personal que
posibilite luego pensar en funcién de la ensefianza. De allf resultan construc-
ciones indicativas del interjuego contenido-método como categorfas centrales
desde las cuales pensar las clases. En nuestra perspectiva, tales resoluciones
abren el camino a la elaboracién singular, casuistica que devieqe de articular
tres categorias sustantivas: construccién didéctica, construccién metodolégica
y configuraci6n didactica.

b. Registros de la clase en la inmediatez. Pluralidad metodolégica

.-. Los registros observacionales se destacan como insumo clave para el anali-
sis. Sin embatgo; delien arfipliarse tor datos obtenidos a través de otras fuen-
tes. Pareciera ya recurrente la posicion contraria a cualquier forma de registro
de clase desde gufas o pardmetros prefigurados. Se coincide en cambio en
la valoracion positiva del registro exhaustivo denso, sefialando que debe ser
considerado como “una” versién posible, como hipétesis a cotejar, lo que
advierte sobre la importancia del registro ampliado. En tal sentido, se remarca
que si bien la observacion constituye una via privilegiada para el andlisis, los
registros no podran dar cuenta de la complejidad de las situaciones de ense-
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fanza, por lo que deberan ser acompanados por entrevistas de distinto tipo,
ademas de procurar los materiales didécticos utilizados en las clases como las
producciones de los alumnos. Al respecto, cabe sefalar el obstaculo que se
plantea frente al an4lisis cuando, aun disponiendo de registros muy precisos
en términos de descripciones densas, solo consta lo verbalizado o escrito en la
pizarra y quedan vaclos de informacién, por no haber anotado ciertos datos
de dificil registro para el observador. . .

Por ello, aun coincidiendo en la necesidad de la informacién aportada a-
partir de los registros observacionales, es necesario desmitificar el valor que
se les suele asignar en los procesos de formacion. Esto se observa en ciertas

propuestas que incorporan de manera superficial los aportes de la etnograffa '

educativa como si desarrollar habilidades para elaborar registros densos se
constituyera en propdsito excluyente. Desde nuestra posicion, en cambio,
resulta clave concebirlos como soportes de los procesos de andlisis y reflexion;
posibilitadores del necesario nexo entre teorfa y empiria que tales enfoques
plantean como una de las cuestiones sustantivas. Por otro lado, y en conside-
racién al criterio de flexibilidad metodolégica como estrategia valida previa-a

cualquier observaci6n de clase, se requerird dar lugar a un tiempo y espacig -

para construir la relacién entre observador y observado. De esta forma, debe
ria posibilitarse un giro en términos comprensivos, en cuanto a que se trata’
de un instrumento para obtener informacién a ser trabajada y no el eje sostén

del intercambio. Asimismo, se hace necesario rescatar la idea de una labgiss:

casulstica en relacién con los registros, como contrapartida a operar desde

. pardmetros homogeneizantes.

En este aprendizaje no hay modelos. Se torna necesario formar en estos
enfoques a la vez que darse a la tarea de modificar esquemas previos y recu-

perar la propia historia en relacién con los registros. Tiempo de aprendizaje -
en el que es necesario recuperar en la mayor densidad posible aquello que

es objeto de observacién tomando distancia de prefiguraciones ideales que
admitan la inclusién de lo diverso.

Respecto de los registros, es necesario enfatizar en la formacion, desde
recaudos tedrico-metodoldgicos, la diferencia entre descripcion e interpreta-
cion; a la vez, lo que es factible de llevar al espadio publico y lo que necesita
ser resguardado, pues pertenece al orden de lo privado. :

c. El reencuentro con fa clase. Memoria de experiencia y objetivaciones

El reencuentro con la clase no es tarea facil. Este punto es quizas en el

que se hace més visible el hecho de que un registro, por exhaustivo-que sed,
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no puede apresar la clase en su realidad ontoldgica. El pasaje de la oralidad a
la escritura ya configura un texto diferente. A ello se suma, en cada situacién,
la impronta subjetiva del observador-registrador y los limites técnicos que se
plantean para ganar en extensién y a la vez precision en la toma de notas.

* Cuestion que se advierte como importante dada la necesidad de credibilidad

por parte de quien estuvo a cargo de la clase.

En los casos en que se cuenta con registros escritos, los formadores sefia-
lan.que no hay reglas fijas en cuanto al momento de trabajar con ellos. La
ldea central es que, més alls del dispositivo tutorial o de acompafiamiento,
esta tarea como via para el anélisis se resuelve también casulsticamente. En
caertas ocasiones, no se deja lugar a dudas en cuanto a que este reencuen-
tro;propncnatono de la tan mentada "devolucion” se debe concretar in situ,
de‘inmediato a la conclusion de la clase. El ingreso de debates respecto del
sentido particular de este momento y el énfasis que progresivamente se va
otorgando a la apertura a procesos reflexivos y criticos marcan un giro signi-
ficativo. Se establece una clara distancia de toda forma de"juicio totalizante
por la positividad o negatividad que inhibe fa idea'central de seguir pensando
la clase comio una via para pensar la ensefianza. Se admite, ademas, que no
hay una definicion tnica respecto del momento méas adecuado para invitar y
habilitar en esta perspectiva de construir conocimientos a partir de las clases.
Si la inmediatez puede resultar inhibitoria, también la distancia excesiva puede
dar lugar a una suerte de desconocimiento que, en definitiva, también opera
como obstaculo.

Los espacios de asesorfa y de formacién continua plantean en relacién con
esta cuestion una situacion diferente. £l reencuentro con la clase se da a través
de relatos en mayor o menor distancia respecto de las précticas concretas. La
asesorfa remite basicamente a un tiempo cercano y la intencionalidad esta

marcada, en la mayor parte de los casos, por la urgencia de resolver situa-

ciones que se viven como problemdticas. En la formacién continua, resulta
notable que cuando se invita a reconstrucciones de experiencias, se traen a
colacién en muchas ocasiones vivencias remotas que quedan impresas en la
mémoria'y, seglin se reconoce luego a partir del analisis, por identificacién o
contraidentificacién ‘con los docentes a cargo de las clases.

Resulta llamativo a su vez, segun se sefialara;, que en primera mstancia,
incluso en grupos donde todos los participantes tienen experiencias acumu-
ladas en la docencia, se produce una dificultad al momento de convocarlos
a seleccionar una clase para colocarla en situacion de anélisis. Una sensacion
de extrafieza, de vacio, parece dominar en este momento. El solo inicio de los
relatos, primero abreviados, luego méas exhaustivos, produce un efecto que
sorprende por la profusién de datos que se van recuperando de la memoria.
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Es claro que se reconoce en este sentido el papel de situaciones de interac-
tividad con otros que operan como ayuda-memoria en el contexto de una
comunidad de précticos. -

Estas reconstrucciones se refieren primero a cuestiones de orden genérico,
pero muy ilustrativas y sugerentes en cuanto dan cuenta de aspectos relativos
a “estilos” de hacer docencia. Estilos que se reconocen muchas veces desde lo
que Jackson (1999) caracteriza como ensefianzas implicitas, en las que cobran
notable fuerza las visiones y enfogues que los docentes asumen respecto de
las disciplinas y/o dreas en las que ensefian junto a cuestiones de orden epis-
temolégico y las relaciones que se propician con el conocimiento. También es-
de notar la importancia que se asigna a los aspectos vinculares, componentes
socio-afectivos y relacionales y, especialmente, al posicionamiento ético en la
resolucién de situaciones de conflicto, tanto entre pares como en los vinculos
alumno-docente, en particular, las mediaciones que-visibilizan las relaciones
saber-poder que se establecen en las aulas.

Dar lugar desde reconstrucciones a la memoria de experiencias requiere
habilitar formas expresivas diferentes, un lenguaje de la experiencia que,
segtin sefialdbamos, se muestra pleno de sensaciones y emociones, En clave
con esta visién, los relatos y textos reconstruidos podrén ser luego objeto de
reflexin y crftica a partir del intercambio con otros que haré posible la incur-
5i6n en ciertos planos de objetivacion. Romper la soledad y el aislamiento para
poner en diglogo distintas miradas y lecturas se torna por ello una condicién
bésica. Cualquier forma de reconstruccion critica que se convoque, si se trata
de abrir a diversidad de sentidos, tiene que plantearse én términos de “una
vuelta libre sobre las clases”. En la idea de recuperar sentidos a partir de los
sujetos, se observa que el recaudo de no quedar pegados'a un mero anecdo-

" tario puede inhibir una recuperacion genuina de las experiencias vividas. Asf,

en muchas ocasiones, recordar ciertas anécdotas resulta liberador, despeja
cierta fantasmética respecto de la mirada de otros y da curso a un discurrir
despojado de la propia censura que no elude incidentes criticos, puntos de
conflicto, de quiebre, sino que convoca a volver sobre ellos para resituarlos
y resignificarlos. De ahf la importancia de volver sobre experiencias positivas,
en particular, a partir de que en muchos casos “lo que esta bien” parece una
obviedad.

d. Interpelar, problematizar la clase. El anélisis propiamente dicho.

‘Se trata de un momento de particular complejidad, principalmente por el
necesario esfuerzo de descentracién que permitirfa planos de transparencia
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sobre la clase en términos didacticos. Trabajo deconstructivo y luego recons-
tructivo, orientado a develar cuestiones a profundizar en dos sentidos: por
las dificultades y por las resonancias positivas generadas no solo desde la
propuesta pensada, sino desde su realizacidn concreta a partir del encuentro
con aquellos a quienes esté destinada. Las estrategias utilizadas en -esta ins
tancia se orientan a reconocer momentos en la configuracién de la clase sig-
nificados como unidades de sentido que expresan y son identificables a partir
de cambios en cuanto a la gestioén y organizacion de la clase; la/s forma/s de
tranémisién por la/s que se opta; las técnicas, procedimientos y materiales
didacticos que se utilizan como apoyatura; el tipo de-agrupamiento desde el
gue se organiza la actividad de los alumnos y la participacién en instancias
interactivas; la distribucién del tiempo; la delimitacion del espacio, entre las
principales. Momentos identificados particularmente en su manifestacion -
episédica y con atencién a incidentes criticos reveladores de los diferentes
posicionamientos tanto de docentes como alumnos respecto del acontecer
. en la clase. : o

Una cuestion central en este interjuego deconstruccién/reconstrucciorn es
la capacidad inferencial a poner en acto para determinar el eje estructurante
de la dase que-hace posible que esta, en jugar de suma de segmentos-mo-
mentos, se constituya como configuracion didéctica. Esto requiere un registro
abarcativo de diferentes secuencias; un nivel de interrogacién e interpelacién:
que es posible a partir de una complementariedad dialéctica en la labor de
descripcion e interpretacién en la que adquiere un papel central ef vinculo con
la teorfa. El concepto de anélisis, seg(in ciertos autores, se asocié basicamente
con la determinacién de segmentos, lo que es reconocido como valioso solo
en la medida que posibilite inferir ejes de problematizacién. .

Se asigna en el trabajo analitico un especial énfasis a la cuestion discipli-
nar, la problematica de los contenidos significados como puntos de anclaje
para la construccion metodoldgica. Es dedir, el particular entramado entre
forma-contenido que se materializara en la elaboracién en términos proposi-
tivos de la configuracién didéctica para cada clase.

.. Enfatizamas nuevamente el papel de la reflexion que transversaliza el tra-
bajo de anélisis. La asignacién de sentido que més fuerza cobra respecto de
ello es la de ampliar la mirada sobre la clase en perspectiva, el despliegue de
otros registros opacados basicamente por la fuerza de la implicacion.

La tarea de dar lugar a categorias que den cuenta de lo singular de una
clase, préactica que coloca en situacién de construir conocimientds sobre la
ensefianza, aparece como una de las mayores dificultades. En-formadores
con una preparacién acotada en lo didactico, el momento de analisis, incluso
cuando es relevante en lo que hace a la seleccién del contenido, suele tra-
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ducirse en cierta esquematizacion en el reconocimiento de segmentos de la
clase. Ello se traduce en la dificultad para problematizar cuestiones centrales
desde la perspectiva de la ensefianza.

De todos modos, més alla de la disciplina y el area de que se trate, so'rif
recurrentes las coincidencias en cuanto a las principales . dificultades q‘ii'-é"
este trabajo plantea, hasta tanto se logra “cierto oficio” en relacién con él.
Se mencionan asf las relativas a: articular con desarrollos tedricos una vez
reconocidas algunas probleméticas centrales, en particular investigaciones
didacticas con estudios de/”en" casos; la instrumentalizacién de operacio-
nes reconstructivas que conducen a la pérdida de sentido de la clase como
estructura global; el efecto modelizante, cristalizador de ciertos ejercicios de
analisis y ciertas categorfas producto de investigaciones especfficas que se
generalizan en términos de prefiguraciones, sin atencién a las singularida-

des en cada caso; el peso de 1a mirada evaluativa y el juicio de otros de los

que es necesario despojarse para dar lugar a una labor analftica genuina; la

_ necesidad de tiempos de espera ante inicios conflictivos en el reencuentro

con la clase tanto desde registros como a partir de reconstrucciones desde
la memoria.

Se coincide en que las dificultades pueden estar vinculadas tanto con
implicancias subjetivas como con cuestiones epistemoldgicas y en ello inci-
den los tiempos en su doble dimension objetivo-subjetiva; ademds, diferen-
tes posibilidades segtin el nivel de apertura mental y realidades especificas,
en algunos casos, de entornos turbulentos y adversos. Se observa también
que la labor de andlisis de maestros y profesores se vincula basicamen-
te con la mejora de sus intervenciones en la ensefianza, respecto de-las
cuales diffcilmente se reconocen y colocan como productores de nuevos
conocimientos.

e. La reescritura de la clase. Configuraciones alternativas

Una sensacion fuerte que domina a docentes al terminar una clase: “Paso
la clase, |ya estal”. Posiblemente de mayor fuerza en quienes realizan sus

précticas de residencia en la formaciéh inicial, después de una clase frente a
otros, esta sensacién se torna frecuente. Asf, al “Pasé la clase, {ya estal”...
se suma “gY ahora qué?”, sensacién que por cierto cobra fuerza en la:

inmediatez pero que luego, mas all4 de toda interpelacion externa, vue

sobre el docente como retorno reflexivo, como memoria de experiencia. Y

esto que es comin a docentes con trayectoria ocurre de las més divérsas
maneras —-en muchas ocasiones inesperadas— en el acontecer cotidiano, como
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iméagenes fragmentadas, partes de un “rompecabezas” gque en expresiones
de los-docentes se traducen como “me rondan en la cabeza”. Se trata de
una recuperacién de tramas que superponen hip6tesis interpretativas acerca
de los sucesos y que descubren en ese discurrir —por momentos en soledad y
en algunos casos compartido con “los més préximos”— hilos que permitirfan
entramados diferentes, alternativas posibles de configuracion didéctica de las
clases.

Actualmente se insiste, planteo que compartimos, en la importancia de
la escritura como documentacién de la experiencia docente, tanto en la for-
macién inicial como continua con €l propdsito de avanzar en la comprension
de sus practicas. Sin embargo, entendemos se requiere un trabajo en esta
direccion que tiene que ver con la posibilidad primero de actualizar memorias
de experiencia y, luego, de encontrar las vias para compartirla. El compromiso
de la escritura significa un salto cualitativo de cierta magnitud, fundamental-
mente en términos de llevar a la esfera de lo publico aquello que se siente con
recurrencia del dominio privado. Circunstancias en las que la labor de analisis
y la formaci6n para ello aportarfan, en la visién de los formadores, una base
de sustentacién necesaria.

No se nos escapa que escribir acerca de sus practicas, documentarlas, no
complica a ciertos docentes que tienen un vinculo placentero con esta activi-
dad que, ademés, se sienten legitimados en sus conocimientos y saberes por
lo que les importa socializarlos. De todos modos, ello implica un proceso que
comienza dando lugar a guiones en borrador cuyo contenido se comparte y
debate en espacios colectivos a los que no se les da de inicio publicidad. En
esta direccién, una barrera importante es el propio juicio de los pares, que
se,jesuelve favorablemente cuands los grupos y colectivos se consolidan
co,'_rf),o comunidades de aprendizaje, como comunidades de practicos, sobre
la base de la confianza, la credibilidad y particularmente el reconocimiento
reciproco.

“iEs de destacar, en relacion con esta cuestion, el valor del trabajo de escri-
tura orientado a la fundamentacién de propuestas de ensefianza a diferentes
escalas; Los docentes, por tradiciones fuertemente enraizadas en las institu-
ciones educativas, cuando escriben sus programaciones lo hacen todavia, en
muchios casos, como producciones formales a las que asignan valor meramen-
te administrativo. Por ello, el resignificar la instancia de escritura de sus pro-
puestas a los fines de la ensefianza viabiliza una instancia en lo personal, de
fuerte compulsa con la teorla, pero que lleva ya la propia firma, Escritura que,
en una marco "més protegido” por la posibilidad de contar con mediaciones
desde fuentes diversas como de la interlocucion con “otros significativos”,
habilitarfa la exploracion de las propias posibilidades para lanzarse al desafio
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de escritos con implicaciones més fuertes como los relacionados con el anélisis
critico de las propias précticas. .

El trabajo de andlisis didéctico de clases y situaciones de préctica de la
ensefianza en los términos planteados constituirfa una via efectiva de aproxi-
macién, a que maestros y profesores se sientan por si mismos autorizados
a asumir un lugar de autorfa en escrituras pedagégicas como docentes, sin
necesidad de otro estatuto que el que les otorga tal condicién. En nuestra
perspectiva, sencillamente esto se logra a partir de comprender la distancia
‘que media entre el objeto de anélisis y el objeto tal como se presenta en senti-
do ontoldgico y que la practica acerca de la cual se discierne es j,'a diferente al
estar mediada por una logica tedrica que la distancia de la logica de la practica
que le dio origen. Esto significa asumir que comprometerse en dar cuenta
de la propia experiencia reclama un lenguaje diferente, lenguaje qué admite
entrelazar razones y pasiones. Quizés en ello esté la base de sustentacién del
auge de la narrativa en educacion. '

La dimensién institucional en el anélisis de précticas docentes

Més alld de todas las observaciones hasta aqul planteadas, que remiten a
las condiciones de posibilidad desde las disposiciones de los propios sujetos
asociadas tanto al orden de la subjetividad como a cuestiones epistemolGgicas,
es sin embargo central contar con condiciones de posibilidad a nivel institucio-
nal en la intencién de incorporar procesos de andlisis y reflexion de las précticas
docentes en sus &mbitos de trabajo. A su vez, y en lo relativo-a las propuestas
de formaci6n -tanto inicial como continua-, resulta operativo que se institu-
yan, como parte sustantiva de los enfoques teérico-metodol6gicos contern-
plados, resoluciones didacticas que den lugar a experiencias anticipatorias que
habiliten para la transferencia a los contextos singulares de trabajo.

Es importante, ademds, estudiar cuidadosamente los efectos que suscita
toda observacion de externos en las instituciones educativas, para la propia
institucién y los sujetos implicados en cada caso. No ests ‘de mas advertir
acerca de los compromisos e implicancias que se suscitan y las herramien-
tas disponibles para tramitar el ingreso a las instituciones y al aula, para la
recoleccién de informacién, su triangulacion y validacién, para el intercambio
colaborativo con participantes y, particularmente, en cuanto a extremar los
recaudos éticos necesarios.

. Epfatizar el valor de trabajos de lectura y re-lectura de materiales y, a su
vez, la' necesidad de disefiar dispositivos especificos que permitan la explora-
cién de fuentes tedricas y al mismo tiempo- aproximaciones desde la vivencia
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concreta en lo relativo al plano metodolégico. Se entiende que el tipo de
dispositivo por el que se opte tiene que operar en términos estratégicos, de
modo tal de hacer factible la coconstruccién; esto conlleva la comprensién y
aceptacion de Y6gicas diferentes, posturas y contraposturas, la aceptacion de
la alteridad en su radicalidad.

Las instituciones educativas se constituyen en escenarios privilegiados para
la formacién en el trabajo por su potendial para acciones en este sentido,
siempre que se comprenda la necesidad de tiempos'y espacios especificos .
a la vez que mediaclones precisas de sujetos profesionalmente preparados -
para coordinar actividades que propongan poner en situacion de analisis las
practicas de sus docentes:

Més alla de los procesos de formacion, las deflmcmnes y decisiones depen-

den de las posiciones respecto de la profesionalizacién del trabajo docente, de
su jerarquizacién; en consecuencia con la responsabilidad polftico-social. que
les cabe en la cultura de la que son parte. Quizés en ello esté la base de sus-
tentacién de las busquedas y desarrollos actuales en el campo de la formacion
docente en las que sin duda la dimensién institucional es central.

La compulsa teona-préctlca. Derivaciones para el anéhsis didéc-
tico”

Resituar algunas inferencias y argumentaciones respecto de las posibilida-
des del dispositivo de anélisis de practicas de ensefianza como alternativa para
la reflexién critica sobre el trabajo docente en procesos de formacién se cons-
tituy6 en una instancia clave en direccién al enriquecimiento de-la propuesta
de formacién elaborada. La incorporacion de muitiples lecturas de formadores
con distintas trayectorias formativas y con experiencias de intervencién en
la implementacién del dispositivo nos permitié profundizar los avances que
hablamos logrado en el curso de este estudio a partir de planos de triangu-
lacién tedrica. La labor empirica hizo pasible un pormenorizado examen de
las notas distintivas'y nicleos estructurantes de la propuesta més alld de la
diversidad puesta en juego en una construccién didéctica concebida como
disefio abierto a desarrollos casulsticas. Con esta mira en perspectiva, desde
el entramado de voces'y sentidos interpelados por nuestros: propios puntos
de vista (las dos operaciones narrativas a las que refiriéramos), surgen nuevas
pistas que orientan la construccién de categorfas analfticas. Sin pretension de
exhaustividad, y conscientes de las posibilidades de continuar su desarrollo en
el tiempo, optamos por delimitarlas junto con las relaciones conceptuales alas
que dieron lugar como principales hallazgos:
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-De dimensiones y categorias prefiguradas a una construccién refe-
rencial casulstica

Los registros de la clase no devienen de una mirada ingenua, despoja-
da de teorfa. Se asocian generalmente a estructuras de disefio que operan
como representaciones anticipadas organizando los datos en alguna medida
inconexos seglin se presentan en la inmediatez. En este sentido, la idea de
estructura temporal ternaria que asigna a la clase tres momentos o segmentos
ineludibles en su desarrollo ~apertura, desarrollo y cierre~ cristaliza un modelo
cerrado que opera como impronta tanto al seguir el devenir de la clase como

. al momento de reconstruirla para su analisis. Este modelo se constituye por

mucho tiempo en una suerte de “buscador” que opera como filtro tanto
en el momento de obtener como de analizar la informacién obtenida. No
resulta fécil, en este sentido, desplazar la fuerza de las iméagenes asociadas a

un modelo que, en términos did4cticos, orient6 Ia formacién de docentes en‘ :

consonancia con la llamada agenda clésica de la didactica.

Entendemos, sin embargo, que una dialéctica particular interviene en las.
relaciones entre registros y alternativas imaginables respecto de la ensefianza:

Pensar las clases como configuraciones abiertas a desarrollos posibles, dada*"
las diversas formas de manifestacién que adopta el acontecer en cada caso,

pareciera estar asociado a un necesario cambio en los registros. Los registros ™

exhaustivos densos permiten un giro en este sentido. La lectura y re-lectura
de los mismos seré la base para la identificacién de categorias asociadas espe-
cfficamente a las situaciones objeto de estudio.

Juicios totalizantes sobre Ia clase, veredictos que clausuran el pen-
sar acerca de la ensefianza

Los registros de clase suelen en muchos casos traducirse, en particular
cuando todavia se estd muy préximo a las resonancias de la inmediatez, a
expresiones sintetizadoras que adoptan la forma de juicios totalizantes tales
como: “excelente”, “brillante”, “absolutamente coherente”, “muy informa-
da y consistente”, “participativa”, “dinamica”, “pobre”, “de bajo nivel”,
“aburrida”,"vacfa de contenidos”, “diffcil”, “muy dificil*, “pésima”, entre
otros. Estos juicios totalizantes tienen la forma de calificaciones que se expre-

‘san de manera tajante por lo que, en lugar de invitar a colacarse en situacién

de andlisis, clausuran tal posibilidad. Por otra parte, y més alla de su imbrica-
cién con la pasién como formas de expresion habitual, como lenguajes de la
experiencia, se asocian al control, a una mirada sancionatoria; fantasmética
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respecto de lo que pueda desatar la mirada de los otros sobre las propias
précticas, incluso la de los pares. De tal manera, en lugar de abrir planos de
visibilidad en la busqueda de sentidos, mantienen zonas de opacidad, provo-
can como efecto una clausura del pensar acerca de la clase.

. Un cambio en este sentido implica modificar un habitus incorporado en
afios de procesos de escolarizacion. Significa reemplazar esquemas interiori-
zados que inhabilitan otros modos de percibir y pensar. Implica despejar el
énfasis evaluativo que tifie la “mirada pedagdgica” para enfatizar el propdsito
de construir en forma colaborativa conocimientos acerca de la ensefianza.
Ello surgird como resultado de la labor analftica realizada en cada caso, que
dificiimente podré ser vinculada a un juicio totalizante como expresién del
accntecer de la situacion de ensefianza objeto de andlisis.

L

: 'La dialéctica deconstruccién-reconstruccin, estrategia metodolégi-
ca de acceso a nicleos de sentido en la clase

En el reencuentro con la clase, a partir de registros escritos y relatos de
formacién, reconocer momentos o segmentos aparece como una via posible,
recurfentemente utilizada por quienes investigan el salén de clases, en parti-
cular desde las didécticas especificas, las didacticas de las ciencias.

Sin. embargo, en algunos casos, la identificacion de segmentos en la
clase se formaliza y aproxima a un enfoque instrumentalista que desvirtta la
intencionalidad comprensiva que esta en la base del anélisis. Ocurre que los
segmentos se establecen, en tales ocasiones, a partir de ciertas sefiales en la
inmediatez que conducen a fragmentar la estructura global de la actividad en
pequefias unidades de tiempo, con significativa pérdida de aquello que opera
como ntcleo articulador de sentidos en cada segmento, a su vez, de articula-
cién con la clase en su conjunto. ‘

Desde nuestra perspectiva, la labor deconstructiva y reconstructiva en
el anélisis no es lineal, sino que remite a una temporalidad que posibilita
reconocer. indicios indicativos de la semiosis de la clase. Esto solo es factible
si se. conciben los segmentos como unidades de sentido y en la medida
en que sean relacionados con ejes o nlicleos estructurantes que otorgan
sentido a la clase en su conjunto como estructura global de actividad. En
esta direccién, resulta clave identificar pistas que permitan inferir tales ejes

.0 nucleos y hacer de ellos punto de partida para la problematizacion de.la
clase, Problematizacion, no como suele entenderse circunscripta a visibilizar
las dificultades —lo que no tuvo una resolucién favorable en la clase—, sino en
cuanto a colocar dichos ejes o ntcleos —que aparecen como estructurantes
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de la clase en su conjunto o al menos de momentos principales en ella-,
como objeto de indagacién. Al hacerlo, desnaturalizar aquello que entra en
el registro de lo obvio, valorizar lo recogido a nivel emplirico para rastrear
en la teorfa elementos que den acceso a diferentes niveles de anélisis sobre
la cuestion.

Incidentes criticos, indicios de lo impredecible .

Las situaciones de practica de la ensefianza, “clases”, segun lo venimos
planteando, no tienen un desarrollo lineal sino dindmico, con momentos de
significativo avance, otros de aparente detenimiento, en que el proceso se
atasca, vuelve atrds, retrocede, cambia de rumbo, toma diferentes direccio-
nes a las previstas. Todo ello béasicamente por los avatares de su realizacién
concreta en contextos especificos y en el encuentro con el otro, aquellos para
quienes la clase fue pensada y a partir de las resonancias que la propuesta
en su implementacion provoca. Se otorga asl singular valor al momento de
analizar la clase, al conjunto de observables que es posible recuperar desde
los registros. Se trata de observables directos, indicios facilmente escrutables
pero, ademds, de observables construidos, analizadores especificos, que
devienen de las hipbtesis interpretativas a que da lugar el trabajo inferencial,
vias de problematizacién-desnaturalizacién del acontecer en la clase desde el
interjuego teorfa-empiria.

Lo destacable en esta clave de lectura es la posibilidad de reconocer,
sobre la base de estar atentos a lo que hemos referido en otros capltulos
como incidentes criticos, aquellos que rompen la estructura de suposiciones,
situaciones emergentes en la inmediatez, indicios de lo' impredecible, que se
distancian de lo previsto, lo anticipado y demandan soluciones construidas
in situ. Soluciones que requieren extremar los esfuerzos para sostener los
aspectos que se consideran rasgos distintivos de la propuesta de intervencion
elaborada. Situaciones respecto de las cuales es justamente el registro que las
transparenta -siempre con los limites de lo posible~ el que permite vislumbrar
los giros necesarios para sostener la construccién didéctica de la clase en los
aspectos sustantivos que le' otorgan singularidad, en particular respecto de las
intencionalidades en juego.
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Macro y micro decisiones, claves del encuentro-desencuentro
teoria-practica

Estrictamente vinculado con lo anterior, comprendimos los alcances de lo
que definimos como macro y microdecisiones respecto de la clase.

Las macrodecisiones remiten a definiciones por parte de los autores de
una propuesta didactica de intervencion y, en el marco de la misma, respecto
de cuestiones nudleares tales como la visién sobre el campo de conocimien-
{0s que se ensefia y las disciplinas que forman parte de él; la posicién que
se adopta aun en términos provisionales acerca de enfoques, perspectivas y
tradiciones; la historia de conformacidn (campo y disciplinas) y los debates
actuales; las visiones sobre los sujetos a quienes va dirigida la propuesta en
términos epistemolégicos, tanto desde lo etario como por las particularidades
que devienen de propiedades sociolégicas, antropolégico-culturales asociadas
a los contextos-de desarrollo. Son macrodecisiones también, en las particu-
lares opticas acerca del ensefiar y aprender en cada campo y en diferentes
contextos, las operaciones ligadas a la construccién metodol6gica, los estilos
de ensefianza y componentes éticos asoclados con ellos. Macrodecisiones
que se traducen en construcciones complejas, que suelen presentarse como
"ensefianzas implicitas”, que cobran identidad en el anélisis de las clases.

Microdecisiones son aguellas que, més alla de su dificultad, exigen en la
inmediatez de los acontecimientos en la clase una cierta distancia en posicién
reflexiva y critica, para encontrar razones respecto de aquello que no condice
con las anticipaciones hipotéticas pensadas en el momento de disefio de la
propuesta de la clase. Momentos de extremar una posicién de lucidez solo
plausible desde una actitud de indagacion, sin complacencias, que explore en
los conflictos planteados buscando algunas de sus posibles razones; que per-
mita interpelar, sin concesiones, las propias opciones y habilite la posibilidad
de busqueda de caminos diferentes o descubrir en distancia con la via tnica
los més diversos atajos. Esto significa admitir que la complejidad de la ense-
fianza coloca a los sujetos frente a un laberinto de problemas.

En este punto, el andlisis de multiples-situaciones de practica de ensefian-
za, en forma directa o desde. fuentes de segunda mano aportadas por los
formadores con-los que compartimios instancias de formacitn y trabajo, nos
permitié significar de manera diferente las resoluciones por parte de experfos
y novatos. Lo que pudimos inferir es que las diferencias més significativas
entre docentes con trayectoria y otros recién iniciados, o de corto tiempo en
la profesion, parecieran tener particular expresion en la relacion de proximidad
o distancia entre las macro y las microdecisiones. Asf, mas alld de lo imprede-
cible y la exigencia que plantea resolver en la inmediatez, en momentos de
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fuerte implicacion, los docentes con mayor trayectoria posibilitarfan una posi e

cién de vigilancia epistemoléagica y, a la vez ética, que otorgarfa consistencia &+

los nexos entre fundamentos, racionalidades planteadas en sus propuestas y
el sostenimiento de las mismas mas alld de sus avatares en las précticas, en el
dfa a dfa, en el cotidiano escolar. De tal modo que las microdecisiones darfan
cuenta de la busqueda de modos diversos de realizacion, acordes a la singula-
ridad de las situaciones, pero €n atencion a los supuestos/racionalidades que
orientan definiciones y decisiones én sus programaciones.

De esta manera, el particular entramado de acciones-decisiones-supues-
tos/racionalidades y su expresién en la dindmica concreta de cada clase se
constituirfa en terreno fértil para enriquecer el saber acerca de ella y, sobre
esa base, aportar conocimientos sobre la ensefianza.

Privileglar Ia construccion de conocimientos acerca de la ensefianza
en los dispositivos de formacién

En clave con las consideraciones anteriores, se entiende fundamental el
avanzar en propuestas de formacién que aporten herramientas conceptuales
y metodoldgicas que habiliten registros complejos, ya dque se trata de analizar
situaciones complejas. Registros ampliados que requieren no solo instrumen-
tos diferentes y variados, sino basicamente una posicidén diferente por parte
de los sujetos. Esta posicién se sostiene desde una particular sensibilidad
tedrica y metodoldgica que posibilite operar reflexivamente y con la necesaria
flexibilidad en cada caso. Ello significa desabsolutizar los propios parémetros,
abrir la mirada, la escucha, la lectura a otras visiones y versiones acerca de los
hechos, situaciones y procesos indagados. Implica, ademés, incorporar a otros
diversos, admitiendo los contrastes y el juego de espejos como alternativas

irreemplazables de validacion y objetivacién de la propia posicién como sujeto *

objetivante.

En este marco, entendemos que los dispositivos clinicos y las estrategias :

que les son consustanciales constituyen modos a priorizar en los procesos de !
formacion. En ellos es posible conjuntar memorias de experiencia, saberes de
la experiencia, desde relatos y escritos en los més diversos estilos discursivos
que hagan posible aproximar a situaciones vividas y permitan luego, desde
cierta Jucidez, no solo reconocer razones o intenciones, sino también advertir
las consecuencias, los efectos de la propia actuacion.

Se trata de incursiones en las que el didlogo y la conversacién —como vias
de entrada y formatos de interaccion propiciatorios de instancias de anélisis—
den lugar a la emergencia de nuevos textos, construcciones didécticas alter-
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natlvas .para las clases objeto de estudio. Se podré, de esta manera, asignar
contenido concreto, una clara intencionalidad a la idea de reflexividad critica
respecto del trabajo docente. Perspectiva que, desde el punto de partida,
requiere asumir las mediaciones necesarias y resoluciones en términos estra-
tégicos propias de Ia idea de dispositivo. Junto con ello, y como- condicion
fundamental, se hace imprescindible facilitar la conformacién de colectivos
docentes, organizados como comunidades de préctica, genuinamente intere-
sados y comprometidos en la tarea de andlisis que se propone como transito
necesario para la construccién de conocimientos acerca de la ensefianza por
parte de los propios ensehantes.
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Si un pedn de ajedrez no sabe que puede neutralizar al rey, no
. lo jaguea. Un docente con oficio de pedn de la cultura no domina
estrategias de conacimiento, si bien en el terreno de lo concreto de su
accion resuelve pragmiticamente situaciones. No ensefia mas que lo
que le ensefiaron y tal como lo aprendié. No toca la ralz problemética
de su campo. Si estuviese preparado para hacerse prequntas en lugar
de perseguir respuestas, podria interpelar al objeto de conacimiento y
al conocimiento mismo en tanto este es objeto de cénocimiento, sin
abandonar por ello la tarea especifica, ni la condicién docente |...]
£C6mo puede ser formador de formadores si no tiene autonomia, si
su relacién con el poder es ambigua, si sabe solamente lo sabido; si
su acercamiento al conocimiento consiste en reproducirlo, si ensefiar
consiste en puerilizar el conocimiento? [...} Veamos si desde este
intento empezamos a modificar la marcha a contrapelo de la historia
Y la racionalldad en la cual ests empefiado en manténerse el sistema
. de ensefianza. Lo que debe ser, en este sentido, ya est3 dicho; qué se
puede hacer constituye ahora el punto de partida. .

MARIA SALEME (1997)

Los dlferentes niveles y planos de aproximacién tanto tetrica como empl-
nca, de los que hemos procurado dar cuenta en los sucesivos capltulos que
integran este texto, y los interrogantes y lineas de sintesis que presentamos
fueron perfilando algunos ejes que nos interesa presentar como reflexiones
finales, Somos conscientes, por cierto, de la dificultad que entrana esbozar
lineas de sintesls en atencién al propéslto enunciado, por lo que solo resalta-
remos algunas ideas, sin duda abiertas al debate respecto de sus principales
puntos de anclaje, en procura de aproximar un cierre que no cierre.

El proceso realizado, tanto en el plano tedrico como emplrico, dio lugar
a postulaciones y desarrolios argumentativos, configurando lineas, de sintesis.
Surgen primero como anticipaciones a partir de la indagacion orientada a
explorar el estado de la cuestién y definir la propia perspectiva tetrica. Luego,
son revisadas, contrastadas y validadas a la luz del anélisis cualitativo de resul-
tados obtenidos en la fabor empirica, desde los procesos de intervencién e
snvest(gac:én en. el campo de la formacién docente. e
) Entre ellas, son destacables los. planteam:entos que re;lvmdlcan la auto-
nomta profes;onal de maestros y profesores en tanto agentes curncu!ares
significativos. Posmones que toman distancia de ciertos discursos —frecuentes
en tiempos de reformas— que en definitiva aluden a la reflexnén en términos
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simplistas, pero no ingenuos ni desinteresados; que amparan una suerte de
flusion respecto de la reflexién en tanto mantienen a los profesores de manera
solapada, en sentido sutil, en una postura dependiente que anula sus poten-
clalidades emancipatorias.

En este marco, una clara delimitacion del enfoque que adoptamos devie-
ne de sostener la necesidad de dar contenido concreto a las postulaciones
relativas a la formacién de docentes en direccién a una profesionalizacion
genuina no meramente declarativa y retorica de la docencia y al papel que,
en esta direccién, se asigna a la reflexion critica sobre las propias précticas. En
consecuencia, se traté de abrir preguntas més complejas, ante la recurrencia
en el uso genérico de la expresion por diferentes sujetos y en diferentes &ambi-
tos que solapan los matices implicados. En esta clave de lectura, se intentd
clarificar como cuestiones sustantivas aquello que se coloca como objeto de
analisis-reflexion; los abordajes pertinentes, los soportes conceptuales y meto-
dolégicos necesarios; 0s ambitos, las interacciones y los recaudos epistemo-
logicos y éticos que es necesario contemplar cuando se plantea el estudio y la
indagacién acerca de las practicas. i

Ello nos conduce a valorizar particularmente los procesos de anélisis que
se asumen desde una posicion investigativa y sobre la base de! uso de herra-
mientas conceptuales y metodolégicas comunes a la misma. A la vez, asumir
la complejidad y multidimensionalidad de las practicas docentes nos lleva-a
comprender la necesidad y posibilidad de operar un recorte a los fines de su
estudio y focalizar para ello en las précticas de la ensefianza y _el'trabgjo en

_ el aula como su ambito de concrecion, lo que dio lugar a la émgrgencia del
concepto de andlisis didactico.

En consonancia con estos planteamientos cabe reafirmar, segan fuera
sefialado, que al referimos a la didactica como disciplina de referéncia en este
estudio, tomamos una clara distancia de toda version técnico-instrumental
~gue se tradujo en una significativa reduccién de su estructura conceptual-

para concebirla, en cambio, a partir de un enfoque que contemple la multidi-

mensionalidad que le es constitutiva.

"En’ referdricia @ las practicas de ld ensefianza, los procesos reflexivos.y
C{Itig:"os, las prqpuéstas de formaci6n y los desaffos de profesionalizacién del
trabajo docente como perspectiva general en fa que se inscribe el andlisis
de pi@ctj;a_;de |a ensefianza, cabria sefialar que el conjunto de los autores
astabliace algdn nivel de distincion, aun sin dar lugar a desarrollos explicitos,
entre practicas docentes y practicas de |4 ensefianza. if embargo, s alis de
las diferericias respecto de ambas, reconocen su compléjidad y las diferentes
facitas que es necesario desentrafar para dar cuenta'del particular entramado
qué &ny cada’caso las caracteriza en tanto practicas situadas.
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Las practicas docentes y, por ende, de la ensefianza involucradas en ellas
en tanto précticas sociales histéricamente determinadas, expresan intenciona:
lidades indicativas de los componentes ético-polfticos como sustratos que las
configuran. Estas intencionalidades se traducen en el interjuego entre decisio-
nes, acciones, efectos y consecuencias, cuestiones que no solo no deberfan
ser ignoradas, sino a las que serfa oportuno constituir en puntos nodales a los
que se qtorgue visibilidad en procesos de analisis y reflexion.

Fn dlch'as practicas, un signo distintivo deviene de lo imprevisto, lo impre-
decible e incierto, lo inesperado. Estas zonas indeterminadas se' expresan
como incidentes criticos y muestran la originalidad del aconteclmienio; no dan

cabida, por tanto, a las reglas y los procedimientos a priori, pues producen un

quiebre en la estructura de suposiciones, diluyen las convenciones. Expresién

de la discontinuidad radical de las emergencias, se muestran irreductibles-a

toda prefiguracion, :

"Estos momentos marcan rupturas y desfasajes, desestabilizan tradicionéé-y
rutinas a ellas asociadas e invitan a resolver problemas frente a lo inesperado
Hacerlo parece posible solo desde una apertura de pensamiento que perﬁ‘fia-
hallar nuevos sentidos y habilite el despliegue de construcciones altemat'i\‘/as
en los propios escenarios de las practicas. Ello significaria poner en juego un
tipo fje saber, una forma de ejercicio de la inteligencia, actualizar razones
pr.éctlcas que reorganicen la accion; en definitiva, superar el dilema conoci-
miento tedrico-conocimiento practico. Es preciso dar lugar a los saberes de la

- experiencia (cenocimientos profesionales que se construyen en el marco de

los procesos de intervencién) y a una refacion diferente de los docentes con el

. conocimiento en las més diversas formas de expresion.
La elaboracién de tales producciones como alternativas a problematicas.

emgrgentes requ.erirtan una comprensién situacional, posible desde una
ppsncién de reflexividad critica contextualizada, que se integra a un espiral de
ciclos de experimentacién sin un final preestablecido. Reflexividad que implica

dar curso a una conversacion con la situacién que no se presenta como una’

contemplf'acién sosegada; que, en tanto comprometida en procesos de mejo-
ra, actua-nhza sistemas apreciativos y de valores en los que no hay cabida para
la asepsia y la neutralidad, en particular cuando se entiende la reflexion en
educacion como préctica politica.

Concebidas de esta manera, las practicas reflexivas marcarfan una clara
dist.anc.ia respecto de la racionalidad tecnocrética, de sus derivaciones tanto
aplicacionistas como ejemplificadoras, dando lugar como contrapartida a un
p‘articular convenio entre indagacion y practica. Asl, sobre la base de instan-
cias dg experimentacion y reflexividad critica, en el marco mismo de la accidn
~mediadas por el pape! de la critica-, los escenarios se reconfiguran, perfilé-
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dos a partir de la accidn informada y comprometida por parte de sujetos con
capacidad de agenciamiento.

Agenciamiento que deviene de la posibilidad de distancia, de salida del
juego, de objetivacion, factible desde nuevas formas de legitimacién que se
construyen en comunidades de practicos que asumen el caracter politico de
sus practicas y, por consiguiente, el valor de someterlas a escrutinio publico.
Comunidades gue, en tanto colectivos organizados, construirian nuevos
sentidos acerca de su labor profesional desde procesos que, sobre la base de
una plataforma orientada a la democratizacién escolar, habiliten formas de
deliberacion asentadas en los principios de autonomfa y compromiso.

Esta perspectiva enfatiza la necesidad de pasaje de una visién funciona-
rizada, de legitimidad delegada-que sostiene a los docentes en una posicion
subordinada a la tutela politico-estatal y cientifico-curricular respecto de los
especialistas, para hacer hincapié en la idea de autonomfa contextualizada
que:tiene emergencia a partir de la construccion del asociativismo docente y
acd}j]paﬁa procesos de autoformacion participada.

" Ello implicarfa una reconceptualizacion del conocimiento que los profesores
necesitan tener como conocimiento fundamentado; es decir, qué se entiende
por ‘conocimiento profesional y en qué direcciones lo utilizan los profesores
para informar sus préacticas. Significarfa asumir un nuevo marco epistémico,
una nueva cultura profesional, que recupere el protagonismo de los profeso-
res en la construccion de conocimiento profesional docente. En este marco,
las nociones de reflexion e interaccion se tornan catalizadoras, ya que sitdan,
en el desarrollo profesional del profesorado, el conocimiento préctico (en la
préctica, para la practica y de {a practica) en el corazén del cambio. Propician,
ademds, desde distintas propuestas concretas, la oportunidad de desocultar
los obstaculos enraizados en la propia cultura del trabajo docente.

El trabajo en comunidades de indagacion es de indole social y politica, por
lo que implicarfa el cuestionamiento de los particulares vinculos con el cono-
cimiento que tienen Jugar en los procesos de escolarizacion y el papel que en
elios se asigna a los docentes. Pareciera improbable que se produzcan cambios
sustantivos si no se ponen en tensién los rasgos del dispositivo escolar, que
producen efectos en la constitucién de identidades y practicas docentes.

Puntuaciones que, sin duda, tienen incidencia y derivaciones en las pro-
puestas de formacion, en particular en cuanto a recolocar el papel de la
investigacién en sus nexos con los procesos de intervencion; en la discusion
sobre los efectos de poder que devienen de investiduras y jerarquias asigna-
das a practicas de docencla y de investigacion, que interpelan la separacién
concepcidn-ejecucion y postulan, como contrapartida, la idea de profesorado
orientado a la indagacidn. Dichas perspectivas apelan a la colaboracion entre
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Mmaestros y profesores e investigadores en el andlisis y reflexion sobre las préc-
ticas docentes, en particular con relacién a los procesos de formacion
Fste conjt‘mto de redefiniciones demandarfa para su concrecién u.na gra-
mé.tlca.orgamzacional de otro tipo, tanto en los 4mbitos de trabajo como de
formac:én: De este modo, es necesario habilitar Tegistros que permitan captu-
rar el movimiento, la contingencia; dar lugar a configuraciones espacio-tem-
porales en las cuales tengan cabida expresiones locales y singulares diversas
Se tom.arla, asl, distancia de toda pretension de regulacion estandarizada de'
formacién por catélogos, que tipifique las culturas del trabajo y fa formaéién
en los contextos institucionales escolarizados.
_ 'En .esta'cle:sve de anélisis, es importante advertir ef bépel que la cultura
Institucional tiene, asi como ef de quienes ocupan lugares de gestién, en
;:;J:nt: a generar condiciones de posibilidad para la reflexién critica sébre
pﬁnlgp:jlzs, ocente y las practicas de ensefianza como uno de. sus cometidos
Ello solo serfa factible en el marco de politicas educativas que otorguen
a la.e'mseﬁanza Y @ la formacién de docentes la centralidad que les cabe
Significa, en'consecuencia, e} fortalecimiento de la posicién de los docentes er;
el camp:? educativo a partir de restituirles una posicién publica autorizada
En didlogo con este conjunto de ideas, la tesis que est§ en la base-de
la propuesta‘ que en este libro se expone sostiene que el andlisis didéctico
de /as précticas de fa ensefianza constituye una alternativa para abordar, en
su especificidad disciplinar, la reflexion critica sobre el trabajo docem‘e: en
plgcesQS de formacién. En este sentido, se toma posicién por una profesio-
nalizacion genuina de Ja docencia que jerarquice el estatuto intelectual de
maestros'y profesores, que los autorice, legitime y, a la vez, habilite no solo
como aplicadores, sino como productores de saber pedagdgico. En clave con

. rquifere, desde el punto de partida, una actitud investigativa; una
posxcu?n que incorpore fa idea de provisionalidad en la mnstruccit'ﬁn de
conogmlentos. También, ingresar en forma permanente la pregunta;
:crabajar'la informacién generando ~segin las sjtuaciones— hipétesis'
mfe{enaas, conjeturas y procurar las-vias de vélidaclén necesarias a,
palr.tcr de la triangulacion tedrica, técnica y entre sujetos;

*  utiliza para su concrecién las mismas herramientas conceptuales
y m.etodofégicas, propias de las investigaciones en educacién que
reml.ten ala ensefianza como objeto de estudio. Sin embargo, se dife-
rencia de ellas por el propssito y-el alcance de la intenrenciénlen cada
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caso. El anélisis se orienta en la pers
corto plazo; a construlr d
tivas que permitan ensaya
investigacién, aun so .
las practicas de ensefianza cotidianas,
diferente, en general .
nivel de comprensién posible;

» incorporado como objeto de e
docente el analisis didactico, no ob
acorta la brecha actuaimente existente en
cia e investigacién. Se prese
maestros y profesores se asu
de ensefianza en las que intervi
conocimientos sobre ellas;

i inte!

o reclama profundizar el in ‘

y desarrollo de propuestas formativas que fo
sustantivo. Elio signiﬁf.a tiv

su resolucion estratégica, den lugar a condici

subjetivas como objetivas,

En lo relativo aspecificamente al analisis did
ia reflexion critica sobre las practicas docent:‘
de formacion, destacamos como puntos no

pectiva de operar un cambio-a
esde los avances ~incluso parciales— alterna-
r respuestas a los problemas detectat.ios. La‘
stenida desde el compromiso con una mejora en
se rige por una temporalidad
pospone la intervencion hasta lograr el mayor

studio en los procesos de formacion
stante, constituye un puente que
tre las actividades de docen-
nta asl como via privilegiada para gue
man como estudiosos de las practicas
ienen y, a la vez, en productores de

rjuego forma-contenido, en a generacié.n
calicen en él como gje
i ispositi i6n que, en
solidar dispositivos de forma.Cl. :
i ones de posibilidad tanto

en consanancia con el giro que se postula

en el quehacer profesional de docentes.

actico, como’ alternativa para
s y de la enseflanza en jnstancias
ales los siguientes:™

' e se
El analisis didactico tiene inicio desde el mommento mismo en qu

, . X <as
omienza a pehsar una clase. No remite exclusivamente a mst;r:;::a
f;ie interactividad en el aula —o &mbito de realizacion de la ense!

isi i . De
segun el caso-y a la posterior rev;sbn-valora.qép d:i Ioﬁac;t:\:?\ge
tencial se amplia significativ .
manera concebido, su po . .
iaﬁzbservacién de dlases, si bien no €s instrumento exclusivo pa

. itu-

obtener informacion respecto de ;:wa'u:’ucaséI lc:le_esla De:s;\f;al:zi; ;grrzt;\ ol
vilegi analisis.
una via privilegiada de acceso.@ su . ‘ .
3:12 formar gspec(ﬁcamente en el uso de r§g|;"°sd2b::;:t§frﬂ:fi -

i ifi s cristalizaaas
La necesidad de modificar forma A

i izados— por las reducciones d

i ta de esquemas interiorizados- ed S
:;rt‘x‘:::\nen los da(:os obtenidos, que inhiben una vision ampliada de las

i ibi e
situaciones objeto de analisis y, como consgcuencna, fa posibilidad d

: ar en clases diferentes. - .
‘l).:n:ecesaria inclusién de actividades que habiliten para la apelacion
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;
T

a opciones alternativas en la indagacion y, a fa vez, vias de triangula-
cién, como diarios, biograffas, historias de vida, relatos de formacion,

- entrevistas antropoldgicas, andlisis cualitativo de documentos, entre

otras. El recaudo en cuanto a la sacralizacién de unas por sobre otras,
en funcién de hegemonfas coyunturales impuestas desde ciertos cir-
culos académicos.

La necesaria inclusién en el contexto de estas propuestas, de aportes
de las tecnologias de la informacién y la comunicacién en sus mas
recientes desarrollos en el campo de lo educativo que, sin duda,
amplian las posibilidades de integracién sistemética de procesos de

_analisis de las practicas, dados los actuales contextos de trabajo. De

este modo, se facilitan interconexiones muktiples en comunidades de
précticos. '

La formacién para ello en el uso de las méas diversas herramientas de
la tecnologfa educativa para fa ampliacién de registros de situaciones
de ensefianza y sus entornos, haciendo especial énfasis en los recau-
dos especificos que su incorporacién plantearfa en el marco de abor-
dajes socioantropolégicos y narrativos en investigacion educativa.

El valor de integrar actividades sisteméticas de registro, problematiza-
cion e interpretacién como parte de las tareas de andlisis de précticas
de la ensefianza en procesos de formacién. La fertilidad, por su sin-
gular potencial heurfstico, de procesos de reconstruccién de saberes
como memoria de experiencias, en los que se asientan lecturas y
escrituras pedagégicas de docentes.

La recuperacién, en procesos de formacion, de relatos de maestros y
profesores acerca de su labor cotidiana en las escuelas y en las aulas
como una via privilegiada para dar lugar al papel que les cabe en:la
construccién de conocimientos acerca de la ensefanza. i
La referencia ineludible a la especificidad de las situaciones objeto de

andlisis y los contextos a los que estas remiten {(casufstica), por tanto;:

la toma de distancia de prefiguraciones homogeneizantes. Vab

La necesidad de enfatizar la constante articulacién teorfa-empiria en -

las diferentes instancias a las que remite el andlisis advierte sobre la
especificidad de la formacién requerida. En tal sentido, la pertinencia

de dispositivos que provean instrumentos mediadores, contemplen’
resoluciones estratégicas,.que habiliten la apropiacion de herramien-

tas conceptuales y metodoldgicas necesarias para intervenir en proce-
sos de andlisis-de practicas de la ensefianza.

. El énfasis en el marco de los dispositivos formativos de abordajes

dinicos que inviten a maestros y profesores a la indagacion y mejora
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de su actuacién como profesionales de la ensefianza. E_ntre ello?éi;a
. _ revalorizacion de talleres, ateneos y tuto.rla.s como.amzltos p:r:ga =
torios para compartir y construir conocimientos situados ad
sus ensefianzas. _ . .
e El requerimiento de una perspectiva multlrreferenc:zg Zn la ta;(leamdae
fi ji roblema-
i i efianza, dada su complejidad y p :
analizar précticas de la ens L
ticidad, aun cuando se coloque como nucleo central de 'refe:ex;:::
- disciplinar a la didactica para su abordaj;a. Esto Sl::;;’;er Lr;cc:i s;zema
nalist idacticas y, a la vez, am
en el andlisis categorfas dida cas . .
categorial disponible de esta disciplina en fluidas re::a_uc;nes c;lr; gt;s
isciplinas y’ ( imiento. Hacerlo, a partir de co -
disciplinas y &reas de conocumie : ; /
cias ':e‘gionales, en atenci6n a las problematicas situadas, queto de

anélisis en cada caso.

leVervsobre estas ideas y situarlas en el contexto de Ja formacion docente -

en su conjunto nos-conduce a plantear algunas co%sidleracioniz ::issgﬁ?:::;
i6n se mpartir algunas de las cuestiones
les: La opci6n serd, en este caso, CO f e s
ree “acario profundizar el debate, dadas las col
gue creémos necesario p . ! oo e res
ion eas e interrogantes gir
en la formacién de docentes. Estas ic oD e o e
f te siempre renovado sobre lo .
ntcleos de problemas: 1) el deba . e oS o udion.
; < dispositivos de formacion; y 3) las condi '
y saberes; 2) los disposi : ) o e remton
Todas estas ideas e interrog
les en los procesos de formacion. eas e ¢
necesarian?enté a enfoques acerca de la-profesionalidad y perspectivas de
macion docente. . . . )
o Comenzando por las Gltimas, se podrfan reconocer tendepuasg:e r::':cra
i ias- 0 ‘proximi las representaciones mas actuales ac
can distancias 0 proximidades en cl . e e
i acién necesaria para ejerceria. g
de la docencia y, por ende, la form ' [ Entre el
i ia que toma distancia de repres
nos importa destacar la tendencia g i ; i
que.p|:ntean'como proposito central para la formacion la tncor;io;at:mnuz
internalizacion de reglas y habilidades prach;as gur: tornenotszo(rirel;)‘t; e; rof; gén
iistrur "a:suj -hacerse cargo de ciertos rasg
instrumenten:a‘sujetos para: hacel de ¢ % 2 profesi
intali a' de reduccién de
o - que fuhdamentalmente le adjudican la tar
prefigurados; gque fun . . e e e una
i : reterde formar a alguien que,
escala del currfculo. Esta tendencia p ar a e
i i 14 aggiornada racionalidad tecnocr ,
visién recetarista,-asociada a una aggiorna alidad t e
‘oni-el tiert i cos del oficio”; Se busca; en’ cambio, 12 p
coni-el tierpo “dominar los trucos del Ol Se b T ves
i at S ; jones’que ‘admiteri en maestros y prote:
riidad cori aguellas representacion ‘admiteri ¢ s s
1 i intélectuales no rutinarios; orientados p
capacidad para asumir actosin ualest s orentados por Ce s
i ionali ‘de situationes caracterizadas p e
intencionalidades en el marco i ar adas por S
id igi i ilidad: diversidad, prablematiciaaa.
idad, ambigiiedad inestabilidad; . idda :
jc!c:>s r':le mar?era‘au"cénbma y responsable desde la conciencia de las propias
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acciones y decisiones y los efectos que estas provocan en los otros. Expresa el
pasaje a una formacién concebida en direccién al desarrollo profesional como
combinacién de conacimientos fundados en teorlas y practicas que se utilizan
en situaciones particulares y concretas con posibilidad de ajuste flexible y crea-
tivo, sin pretensiones de completud, de omnicomprensién, tomando distancia
de prefiguraciones ideales que dejan en el desamparo mariifestaciones de lo
singular. Esto significa poner en tela de juicio la idea de expérto, que respon-
de a una ldgica predicativa fundada en una gramética social sustentada en
categorfas como eficacia, éxito, rapidez, economla de esfuerzos, y una racio-
nalidad basada en modelos de dominio. Poner en tela de juicio este modelo
probablemente allanars el camino para instaurar propuestas sostenidas en
nuevas maneras de pensar y hacer en las practicas docentes.-

Esta perspectiva vincula necesariamente la dimension ética y politica de
estas précticas. Pareciera claro ya que ensefiar moviliza opciones en ese plano;
que no hay en esta practica neutralidad ni asepsia posible. El docente como
sujeto social tiene necesidad de dar sentido a lo que hace, de reconstruir la
razén de ser de lo que hace, su legitimidad, coherencia y eso moviliza sus mas
profundas convicciones. Hoy no se dispone de un diagrama que condense
y exponga el conjunto de facetas de esta préctica tan compleja. No se nos
escapa que esto conlleva sus riesgos, tampoco que con ello se gana en liber-
tades que habiliten la construccién de nuevos sentidos para el ser docente y
su formacion.

Interpelar los enfoques de formacion en relacién con nuevas construccio-
nes identitarias para la docencia conmueve, desde los cimientos, la estructura
de conocimientos y saberes necesarios. En este sentido, pareciera que todo
intento de codificacién resulta insuficiente. El estado del debate sobre la
cuestion, en diferentes comunidades académicas, seguin se sefialara, resalta la
coincidencia en que una pluralidad de conocimientos y saberes son necesarios
para la docencia.

El interrogante pareciera ser cémo se conjugan los distintos conocimientos
a la hora de concebir, estructurar, interactuar, reajustar y evaluar fa interven-
¢i6én respecto de los mismos en los procesos de formacién. Quiza la idea de
mayor fuerza sea, segn ya fuera expresado, la de apuntar a complementarie-
dades creativas entre diferentes saberes y conocimientos y, en la misma clave,
de interpretacion a una formacion que valore las diversas facetas, dimensiones
de esta préctica, con concdiencia de su complejidad.

El desarrollo actual del conocimiento y la reflexion en torno a los proce-
sos de su produccién exigen cada vez més profundizacién sobre la cuestién
de los contenidos disciplinarios, multidisciplinarios e interdisciplinarios. En
las experiencias de formacion, se constata recurrentemente la imposibitidad

216

217




FORMAR Y FORMARSE EN LA ENSENANZA

les disefios para las practicas de la ensefianza
cuando no hay dominio previo acerca de los mismos. En tal sentido, diver-
sas investigaciones han vinculado el deterioro cualitativo en la ensefianza
principalmente con dos razones: la pérdida de conocimientos sustantivos
de grupos discipfinarios o su eventual transformacién errénea por efecto de
malas transposiciones; 12 sistenética exclusion de conjuntos de saberes entre
los que es més evidente la ausencia de consideraciones acerca de la l6gica de
construccién de esos conodimientos especificos. Mas actualmenite, la vacancia
en cuanto a la incorporacién de saberes y conocimientos relacionados con las
principales probleméticas de la contemporarieidad.
Estas observaciones que llevan a profundizar en el maximo nivel posible
—acorde a los desarrollos especificos de cada campo—no han significado, en sf
mismas, el principal viraje en las nuevas propuestas. Constituyen, sf, o expli-

cito en la mayorfa de los planes en vigencia en la formacién de profesores. Lo

que resulta en este sentido realmente diferente es hacerse cargo de la diversi- -

dad de enfoques y la inclusién de los modos de construccion’ de conocimien-
tos propios del campo, como contenidos de la formacién. Esto es fundamental
para poder después avanzar en construcciones didécticas pertinentes. Un
planteo de este tipo atiende a procesos cognitivos y metacognitvos, posibilita-
dores no solo de una efectiva apropiacion de las ideas consolidadas, sino de su

propio cuestionamiento. Si un profesor no incorpora estas estrategias en sus

procesos de aprendizaje, parece dificil que pueda resolverlo en el momento
de pensar su ensefianza para otros sujetos.

Formar y formar-se para la ensefianza no puede limitarse al dominio de
reglas, procedimientos 0 de técnicas que se aplican para lograr ciertos resul-
tados, a un ejercicio aleatorio que se resuelve en cada situacion; requiere ser
configurada sobre el saber que procede de la experiencia sometida a discusion
y critica, Este saber fundante, saber acerca de la pedagogfa y la didactica, es
organizado tedricamente y puesto en dirculacién para ser estudiado y debati-
do por quienes se preparan para la vida profesional y por quienes, ya insertos
en ella, buscan significados diversos a sus précticas. Es también un saber a
construir por los propios docentes, quienes deberfan participar en su genera-
ci6n y desarrollo en el tiempo. Excluir a maestros y profesores de la produccion
de nuevo conocimiento y relegarlos tan solo a la produccién de un discurso
reproductivo es reducirlos a una funcién puramente instrumental tantas veces

cuestionada. Es distinto reconocer —en consonancia con diversos autores—gue

las- condiciones actuales en la formacién inicial y continua de docentes no

siempre brindan oportunidades para un ejercicio de produccién intelectual
original y riguroso; que \as instituciones escolares no estan pensadas para la
_ investigacion o para concretar procesos sistematicos de indagacion; que por

de pensar, de imaginar posib
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mucho tiempo no se haya considerado la produccién de conocimientos com
parte sustancia! del quehacer profesional docente; es distinto —repetim .
sosteper que sean por definicién incapaces de producirlo. peimes2
o rrila ccei's;z s: sct::r:]stltuyeéen térm‘inos prospect.ivos, también en propdsito de la
e e , o'pue e reducirse al aprendizaje de contenidos disciplinares
r ensefiados; se torna relevante su anclaje en las dindmicas de refiexion

:; rs;,us propias précticas, en su discusin y critica argumentada. Es necesaria
ismo, Ia interlocucién con investigadores y especialistas en relaciones de'

cooperaci i i
ace:::a dc;f;: eg::el;:;ra];a én los procesos de recontextualizar y producir saber’”:;
E:s.ta pe_rs:pectiva interpela Ia fuerza dela opcién por el Curso como d
posipvo privilegiado en diferentes instancias y propuestas de formacién :r;
i)éar::cul_ar por entender que este, concebido en términos de opcién exclu)'/eﬁ;
e V|.ncula con lo que diferentes autores caracterizan como profesionéiié%‘"'?"
restringida, modelo individualista, descontextualizado de las ccndicicn‘.u
laborales y, en general, con limitada capacidad de articularse con las praec?-

ticas. i i
as. Como consecuencia, se precisa avanzar teérica y metodologicamente

en la recuperacién, redefinicién y recreacion de otros dispositivos formativos -

que prt?plcien en continuidad la articulacién teorfa-prictica, de modo I
formaqén sea, en todo momento, teérica y practica a la ve;. e .a
sam?: r::gp:ér;(a;;’;e ::;n;gdclu:itzg;;isten sistemas omnicomprensivos de pen-
' n, repertorios a aplica i
éxito, por lo que es fundgmental robustecer la formacipén ezclzzr?aasra:rggz’;eesl
); c;::rs;')gcfivas que permitan comgrgnder la complejidad de los contextos de
x tacs n; re:conocer L.a problematicidad de las précticas de ensefianza y, por
Con cl>, sus nucleos de |_ndeterminacién e Imprevisibilidad que no se resuélven
n la mera acumulacién de saber experto. De ahl la urgencia de fortalecer

en las propuestas de formacién (junto a los estudios relativos a los objetos de

ﬁr;ie:;arx?;gos sujletos y s;)us contextos, los abordajes pedagdgico-didacticos)
i6n en los problemas y debates més i '
e o o y importantes de la cultura de
o lg::écor}cepcmn ampliada de docencia, de profesionalidad y de formacién
e 0s Ir;:)né!nos pla:jnte;ldlos {con un compromiso més significativo con la rea-
poca, desde lo social, lo politico y lo étic i
poca, des cial, 0) reclama la integracion
gsnstaberes dnsc_:aphnanos, tebricos, técnicos, practicos, de ia experiencig dela
c Veemporaneudad, de la alteridad, saberes herramientas, intermedia'rios~ a
v 74 3ue, nuevas concepciones y formas de relacién con el conocimiento' ¥,
Eonf?;u re, filsposntwos especificos de formacion. Ello necesariamente remite a'
aciones institucionales de otro tipo en la
: s que tengan cabida nu
figuras como encarnaduras vitales de tales con’f"uguraciones':':J : o

219

N
\

N N ' .
/"\\_/’\\f'\/\\f\f\/‘\f'\f'\f'\/\/\/\/\f\



FORMAR Y FORMARSE EN LA ENSERANZA

;Qué dispositivos poner en funcionamiento con tales propdsitos? Qué
efectos han producido los ya conocidos? ¢Qué tipos de actividades de for-
macion propiciar en relacién con los mismos? ¢Cuéles son los gue en las
practicas de formacién favorecen la integracién/articulacion de distintos tipos
de conocimientos?

Autores diversos proponen la mas variada gama al respecto y es sencillo
advertir que se trata de un territorio de exploracién hoy generalizado en
diferentes dmbitos de la formacion de docentes tanto inicial como continua.
Las representaciones sobre la docencia y el trabajo en torno 2 modelos, ideas-
iméagenes acerca de ellas, reclaman abordajes clinicos que permitan conjugar
esquemas de andlisis y de accion desde la interaccion con otros practicantes
reflexivos que operen como mediadores en la deconstrucciény reconstruccion
“de los gropios modelos y esquemas de accion interiorizados. Abordajes que

requieren remitir en un oficio en el que el interlocutor exige estar receptivo a
sus sefiales, a sus gestos. Aventurarse en esta tarea no es posible sin asurmir
rieggos; supone e impone basicamente una ética de las situaciones singulares
désde la que interrogamos nuestra relacién con el otro y con el conocimiento.
Lugar para la palabra y Ia escritura en las- practicas cotidianas; espacio para
hacer memoria 'de experiencias, para su relato, su escritura como formas de
inteligibilidad de las situaciones. Testimonios desde los que ¢l sujeto se cons-
truye aun a partir de fragmentos de su propia historia. Construccién/recons-
truccién de la experiencia que permite sacar las précticas a las que refieren,
en este caso las de la docencia, del encierro al que las exigencias cotidianas
las someten. o

En esta clave de lectura, deviene necesario problematizar otra cuestion:
la preocupacion actual por estrategias y dispositivos de formacion en la recu-
peracion de practicas, sin claridad acerca del por qué y para qué, en muchos
casos conduce a la instrumentalizacion de enfogues concebidos a partir de
encuadres teéricos que no admiten tales resoluciones.

Si en un momento la preeminencia curricular condujo a hacer énfasis en
la interrogacion sobre los contenidos, ahora pareciera que en algunos casos
el eje pasa, en un movimiento pendular pero que circularmente retorna sobre
el mismo punto, a priorizar estrategias y dispositivos puntuales. Ello ha refor-
zado formas de dependencia en formadores, relaciones de subordinacion con

_diferentes expertos; antes especialistas en disciplinas objeto de ensefianza,
ahora en ciertas metodologfas de investigacion, desde el campo de la historia,
|a literatura, la sociosemi6tica, la psicologfa social, el psicoandlisis, la antropo-
logfa; sin fas necesarias adecuaciones a la especificidad pedag6gico-didactica
que las practicas de ensefianza en los procesos de formacion de docentes
conllevan. Sin la necesaria vigilancia tetrica y, a la vez, epistemolégica sobre

REFLEXIONES FINALES

sus potencialidades y limites, a los que se requiere estar atentos en cada ca
en procura de evitar versiones banalizadas més alla de las preocupaci o
genuinas que den origen a su gestacion. . paconss
En este sentido, la perspectiva de reflexividad que oriente estas propuestas
no puede traducirse en una autojustificacion complaciente gue termine salva-
guardapdo el statu quo. Requiere ser adoptada y practicada como una mane-
rade ejercer la critica, desde un compromiso epistemaiégico, ético y politico.
E§to s!gnn‘lca aprender y ensefiar a comprender en cada circunstancia, en cade;
situacion, con diferentes sujetos, las mdltiples formas de manifestaci:ﬁn del
gestos fjel oficio que otorgan identidad a estas practicas. Es decir aprend::
a refl?xnonar desde una mayor lucidez. Hacerlo, sobre la base del d;élo o, del
trabajt? colaborativo y de apertura a la critica, en contraposicién a una 2ul'tur
p.rofes!onal que lleva la marca de una cultura de frabajo sustentada en eé;
asslaml.en‘to‘, "a puerta cerrada”. Este propésito superarfa las posibilidades d
cualquier dispositivo especifico. et
.Nuevas concepciones sobre la préctica, los conacimientos y saberes nece-
sarios no 'solo reclaman un cambio en los dispositivos de formacién sino
ftampl'én, inexorablemente, en las configuraciones institucionales. Se \;uelve
impérioso atender a los nuevos requerimientos; romper la 'inerci.a “elimin
bar_rc-:"ras desde arquitecturas predisefadas a esquemas en el funcio'namien: !
cotxdlano_, _todavla apresadas a una mentalidad burocratica y el control técn;3
co. Permitirse subvertir, poner en jaque la organizacién a partir del reconoci-
miento.de lo que favorece y lo que obstaculiza ia ensefianza y los procesos de
forma3cndn. 'Hablamos de traspasar los ifmites que desde las culturas instituid
Parec:eran incuestionables, armaduras y andaduras que se representan cm: ;
lrrevos:abl'es. Para ello es necesario participar en la gestacion de estructuras do
organizacién diferentes, cartografia de tiempos y espacios que permitan u::
adentro y afuera institucional; que habiliten la exploracién de otros territorio
n‘ue\.las rutas y trayectos; descubrir atajos, asumir la experiencia laberinti .
significa formarse para ser docente. s
Es.ta claro que un giro de esta naturaleza remite a una estructura diferen-
te, abierta, m<.5\{il, lo que implica inexorablemente repensar totalmente horas
cargos y condiciones de trabajo para maestros, profesores y para formador '
Implica tam.bién deconstruir disefios estructurales gue imponen tem oralideas :
;ieji gefssgsamalidat:jes cerradas, homogeneizantes, sin cabida para las smltiple;
e izzz:g;n::'de la subjetividad y los marcos interrelacionales desde
.Las propuestas de formacion necesitan ser pensadas de cara a las nuevas
realidades, en atencién a contextos muy diversificados, entornos turbulentas
y. en algunos casos, de grandes carencias y vulnerabilidad. Frente a esa rea-
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lidad, se hace preciso fortalecer la comprensién del cardcter eminentemente
politico de esta préctica y hacerlo desde dichas propuestas.como dmbito pri-
vilegiado para este prop6sito. . ,

En refacién con este conjunto de ideas, se entiende que e andlisis didacti-
co de las précticas de'la ensefianza constituye una alternativa para dar curso a

{a reflexion crftica sobre el trabajo docente. Herramienta intelectual sustantiva .
para un profesorado orientado a la indagacion, al estudio de sus ensefianzas .

que participa en la produccién de conocimientos acerca de ‘sus. practicas:
Propuesta que, en clave con una visién ampliada de profesionalidad, en la

intencién de capitalizar su potencial, se concibe en una Iinea de continuidad y

no como una estrategia coyuntural en la trayectoria formativa y de actuacion
profesional docente.

" "Entendemos que un desaffo importante queda planteado en esta direc-
cién y compromete en particular a formadores de formadores. La asociaclén
de estas practicas a nuevas expresiones, formas solapadas de racionalidad
tecnocrética, tiende, en determinadas ocasiones, a instrumentalizar las vias de
acceso al anélisis didactico, que contradicen las intencionalidades sustantivas
de esta propuesta. Se requiere, en consecuencia, una posicién de vigilancia
epistemoldgica y metodol6gica, posible a partir de profundizar las imbricadas
relaciones entre invastigacion “en” educacién e intervencin en las propues-
tas de formacién en el analisis de las précticas de la ensefanza.
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