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Elsiglo XX| nos enfrenta a una cultura
signada por lafragmentacion, laincertidumbre,
la devaluacién profesional y el omnipresente
avance delatecnologiadigital. Eneste marco,
la escuela se enfrenta a diferentes opciones
puede tornarse en herramienta ineficaz para
cumplir las finalidades encomendadas por la
sociedad, o convertirse en centro antientrdpico
{en el sentido de evitar su autodestruccidn) a
traves de una nueva generacionde docentes,
formados enuna culturacriticadel profesorado.
MNuestra investigacion se ha centrado en la
transformacion de la formacion docente y en
darle sentido aese posible juegoreléncode la
“profesionalizacion” de quienes ensefian. Se
enfoca, en este sentido, a la escuela desde
una perspectiva social, para pensarla como
parte de un movimiento de avance y de lucha
hacia la democracia (Giroux, 1993) v a los
docentes coma intelectuales, que les brindan
a los estudiantes las pnimeras armas para
ejercer ese lipo de vida. Hemos partido de la
hipotesis de que [a "participacion” que implica
la democracia, no es una capacidad innata
sino que es un aprendizaie mas, que hace del
hombre, un participe activo en la geslion de
formas de vida justas, solidarias y criticas
Seriaentonces un compromisodel profesorado
brindar las posibilidades de ensefar las
herramientas de |a "paricipacion” haciendao
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“participar” al alumno genuinamente en la
geslion de su propio aprendizaje (Pruzzo,
1985).

...La emergencia y el fortalecimiento
del sujeto se sifda como el objelivo priontano
de la praclica educaliva...el enfiquecimiento
del individuo, constifuido como sujelo de sus
experiencias, pensamientos, deseos y
afectos. Toda vez que tal enriquecimiento del
sufelo requiere estructuras democralicas que
favorezcan y estimulen los intercambios mas
diversificados, fa reivindicacion del sujeto
supone a la vez la defensa de la libertad
personal y el desarrollo de la comunidad
(Perez Gomez, 1998:78).

Asi mismo, la concepcidn de docente
como "intelectual” nos hace revisar la misma
idea de profesionalizacién, repensar ese
espacio social en el que se ejerce el rol
profesional, lainstitucion educativa, y tambien
la formacion de los futuros docentes, los
estudiantes del profesorado. No podria
imaginarse lamejora de la educacidn, sinose
articula el desarrollo profesional del docente
en ejercicio con la formacién del profesorado.
Este es el gje de nueslra indagacion.

En este sentido, contamos con los
aportes de la investigacion iniciada en 1884
sobre la transformacion de la formacion docente
(Pruzze, 2001a), las contribuciones
testimoniales de la Catedra Practica Educativa
| de la UNLPam a cargo de la Mg. Prof, Maria
Cristina Nosei; de las Catedras de Practicas
del ISESS; del Seminario Taller Investigacion
en Didactica realizado en Montevideo,
Uruguay (en este pals se esta utilizando el
DAC en la Farmacion del Profesorado), yde
los aportes de dos tesistas, de la Provincia de
La Pampa y de Rio Negro.

1. La idea de profesionalizacion en
la resignificacion del rol docente

La figura de Stenhouse (1987) se
reconoce comounade las pionerasen lalucha
contrala pedagogia porobjetives basadaenla
racionalidad instrumental, con énfasis en los
marcos tedricos (sintetizados en objetivos)
elaborados por los expertos para que los
docentes como agentes de aplicacion (los

peones intelectuales, en la mirada de Giroux)
los llevaran a la practica. La postura critica de
Stenhouse (1987) propone la reivindicacion
del docente como investigador de su practica
centrarandose -yanoen fa bisquedademedios
y en la medicién de resultados- sino en la
"comprension” de las situaciones de
interaccidbnenelaula.

Toda investigacion y todo desarrolio
bien fundamentado del curmiculum, ya se trate
de la labor de un profesor individual, de una
escuela, ..esftard basado en el estudio
realizado en clases escolares. Descansa,
porlotanto, en el trabajo de los profesores
...Eltema gue desarrollo en este capifulo es el
papel del profesor como investigador de su
propia situacidn docente (Stenhouse,
1987:195).

La frase de Stenhouse (1987), que sus
discipulos eligieron para exponerensu lapida
enelrecinto de la Universidad de East Anglia,
no pudo ser mas representativa del legado
que nos dejara:

Serdnlos profesores quienesen
definitiva, cambiaran el mundo de la
escuela, enfendiéndola.

El interés de Stenhouse acerca de la
profesionalizacion deldocente, lo hace disentir
con Hoyle quien habia establecido una
diferenciacion entre la profesionalidad amplia
y la profesionalidad restringida. Esta se
caracteriza, seglin Hoyle (Stenhouse, 1987),
por los siguientes rasgos:

a.-. Lacentracidénenelnifioy lacapacidad
para comprenderlos.

b.-Una elevada competenciaenel aula.

c.- La adecuacion de la evaluacion a la
propia percepcion de los cambios producidos
enelalumno.

d.- La satisfaccion de vincularse con los
nifos.

e.- La disposicion para capacitarse.

El profesional amplio, en cambio, para
Doyle, se reconoce porque agrega a las
caracteristicas anteriores otras competencias:
considera su tarea deniro de un contexto mas
amplio que la propia escuela (perspectiva
social), participa en variadas aclividades
profesionales (concepcién politica de la
profesion), trata de vincular teoria y praclica
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comprometiéndose con alguna perspec-
tiva tedrica sobre el curriculum y la
evaluacion (Stenhouse, 1987; 156).

Stenhouse critica en esta caracleriza-
cion de [a profesionalidad docente, larelacian
deldocente con lateoria; éstano requeriria del
"compromiso” del docente, como sefiala Hoyle,
sino de su competencia investigativa, de sus
positilidades de reflexionar sobre la teoria y
sobrelaaccion, Establece entonceslas notas
distintivas deuna profesionalidad ampliada,
esencial para una investigacion y undesarrolio
bienfundamentado del curriculum.

Las caracleristicas crilicas de la
profesionalidad ampliada ...son las
siguientes:

e El compromiso de poner sislemakica-
mente en cuestion la enseffanza impartida
por uno mismo, como base de desamoflo; ef
compromisa ¥ la destreza para estudiar el
propio modo de ensefiar, el interés por
comprobary cuestionarfa feoria enla préactica
mediante el uso de dichas capacidades
(Stenhouse, 1987:197).

Desde estos marcos referenciales
hemos propuesto a nuestros alumnos del
profesorado una perspectiva de la
profesionalizacidon que los comprometeenuna
mirada integradora de su formacion.

2. Los alumnos del profesorado
frente a su futuro rol profesional

¢ Qué entendemos nosotros cuando le
proponemos a nuestros estudiantes que se
plensen como futuros profesionales? Creemos
gue es necesario esclarecérselos desde una
propuesta que vincule su presente (los
contenidos de su formacion), con [as acciones
que desempefaran en su futuro profesional.
En segundo lugar, partimos del supuesto -en
coherencia con la perspectiva critica que
hemos descripto- de la inexistencia de dos
tipos de profesionalidad (resfringida y amplia),
Si se analizan las caracteristicas de una
profesionalidad restringida, nos imponemos
de inmedialo que aisla el desempeno docente
como si fuera posible imaginar un ambiente
escolarseparadodelas turbulencias del mundo
social, politico, econdomico, cultural. En este
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caso, noestariamos hablandode un profesional
de la docencia sino de individuo de marcada
ingenuidad que no se ha planteado la
posibilidad de incluirse en la lucha para
transformar las formas de vida injustas y, en
consecuencia, antidemocraticas. Si
adoptamos una perspectiva pedagogicacritica
ytransformativa hay unasolaformadeentender
la profesionalizacion: considerando que la
sociedad v la cultura no es aquello gue esta
afuera de la escuela, su contexto. Tal vez la
formamas claraderepresentarse estaimagen,
planteada por los pedagogos criticos, entre
ellos, Carr (1990), Kemmis (1983), Grundy
{1991), es plantearse la institucion educativa
como elentrecruzamiento de distintas culturas,
todas impactando en el desarrollo particular
de las nuevas generaciones, segun laoriginal
perspectiva de Pérez Gomez (1998) .

Si se considera, entonces, la
profesionalidad docente en este marco, queda
esclarecer que caracteristicas lendrian las
acciones ejercidas por los profesionales de la
docenciay que para nosotros se sintetizan en
los siguientes principios de accion:

a.- La centracién en el sujeto que
aprende desde su cultura experiencial, en
una perspectiva gratificante del ensenary
el aprendaer.

La actividad de revisar la bibliografia
referida al sujeto del aprendizaje consultada
durante su formacion, seria un espacio de
reflexion para que el estudiante analice este
principio de accion en una mirada que le
permila recuperar marcos ledricos
articulandolos con su futuro profesional. E
procesode construccion de la subjetividad en
marcos culturales diversos; las imagenes de si
mismo gue cada uno va elaborando a partir del
"otro” que nos significa; las ideas cientificas y
las concepciones personales que se han
construido durante los intercambios con el
medio fisico, social, cultural; el rol activo del
que aprende desde sus motivaciones, la
ensefianza escolar como espacio vincular
social en el que el docente alterna con grupos
¥ no con sujetos aislados; la necesidad de
recuperar para la ensefianza y el aprendizaje
ellugardel placer, serian, entre otras muchas,




algunas de las ideas sobre las que volver a
reflexionar. De esta manera se habilitaria la
necesidad de repensar el significado de la
"centracion en el sujeto que aprende”
especificamente, qué elemenios ledricos
rescataria cada uno, para comprender al
sujeto y desde esa comprension ayudarlo a
aprender.

b.-El anclaje de la ensefianza en la
cultura social,

Eneste sentido, sevuelve a insistir, que
la misma no esta afuera de la escuela, sino
incluida en cada intercambio entre los sujetos
escolares, ya que los mismos se realizan a
traves de los valores, ideas, instituciones, efc.
caracleristicos de unasociedad (Pérez Gomez,
1998). En nuestro caso, por ejemplo, una
sociedad que se desenvuelve en los marcos
deunademacracia formal, regida por las leyes
dellibre mercado, fuertemente impactada por
los poderosos medios de comunicacion de
masas y los wvertiginosos cambios
tecnologicos. Eneste marco, la precanzacion
laboral con el avance de la desocupacion, la
creciente pobreza, la desproteccion social, las
nuevas desigualdades, la corrupcion politica,
entre otros aspectos, penetran las costumbres,
los intereses, las expectativas, tanto de los
grupos comode cada sujeto que interactiaen
las instituciones educativas. El reconocimiento
de la presencia de esta cullura social, implica
una perspectiva politica de la educaciénen la
que se esclarece |la presencia de relaciones
asimetncas de poder en las relaciones allicas
y que posiblemente se hace visible en las
situaciones de evaluacion (Pruzzoe, 1999), En
este sentido no se esta abogando por la
desaparicién del poder, sino por su
desocultamiento, y de esta forma procurar la
democratizacién de las relaciones de los
sujetos de la educacion. La evaluacion dejade
ser una fase final del aprendizaje para
comprenderse incluidaen lamismaensefianza
habilitando la posibilidad de brindar ayuda
contingente para el aprendizaje.

¢. Competencia en el dominio de su
disciplina (culturacritica) yenlos procesos
de transposicion (cultura académica).

Los saberes cientificos, filosdficos,
artisticos, construidos histdricamente, nosdlo
tienen que ser del dominio del docente, sino
que son, para &, fuente permanente de
icartidumbre por su misma movilidad, las
aperuras dediversas perspectivas de analisis
al mismo objeto de estudio, la imposibilidad
de una actualizacidon permanente sobre los
nuevaos aportes, creaciones, & innovaciones.
Estacomplejizacion de la cultura critica (Perez
Gomez, 1998) expone al docente aunestado
de perplejidad que seincrementa alenfrentarse
alos contenidos selecconados en el cumiculum
prescripto, es decir el recorte que se ha hecho
de la cultura critica para ser ensefada en las
escuelas. Y en este sentido, implica procesos
de transposicion para su adecuacion a la
cultura experiencial de los alumnos, y a las
expectativas curriculares, A la vez el docente
se enfrenta a la fragmentacion del saber
impuesto en la organizacion curricular, yasea
por disciplinas e incluso por areas. Estaria el
resgo de que los contenidos se presenten
fuertemente clasificados, (fragmentados y sin
relaciones que los vinculen) y de esta manera
se debilite su construccidn como redes
conceptuales significativas. En sintesis, con
un alto dominio de los saberes disciplinares, y
una cuidadosa transformacion de los
contenidos a fin de adecuarlos a las
concepciones previas de los alumnos, se
facilitaria su apropiacidn a partir de la
reestructuracion significativa de los esquemas
previos articulados ahora con los contenidos
curriculares.

d.- Habilidad para reflexionar sobre
las instituciones educativas y su propia
practica.

Unprofesional de ladocencia, escapaz
de reflexionar sobre la cultura institucional
(Perez Gomez, 1998) con vislas a su
transformacion. Y en este sentido se alude al
conjunto de significados y acciones quegenara
la institucion educativa. Imagenes simbolos,
rutinas, rituales, y tradiciones se conservanen
la escuela y condicionan los intercambios
realizados en suambito. Lo instituido se resiste
fuertementea las fuerzas instituyentes, aquellas
que pueden generar a partir de la reflexion,
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procesos transformativos. Vuelve a aparecer
con fuerza la capacidad de reflexionar, de
tomardistanciade un hecho, unfenomeno, un
conocimiento, para volver sobre el mismo vy
repensario desde ofra mirada, analitica,
conciente, comparativa. En este sentido, se
considera que esa mirada la realizaria un
profesionalde ladocencia -no desde el sentido
comun- sino desde aportes tedricos que, enel
mismo acto, se someten a reflexion. Teoriay
practica se arficulan en esta perspectiva, a
partir de la reflexién que no sdlo permite
comprender la situacion sometida a analisis
sino también imaginar propuestas
transformativas. En -este sentido el D.A.C.
(Pruzzo, 1999) es una herramienta analitica
que habilita la mirada reflexiva sobre las
practicas educativas, realizada desde los
marcos tedricos presentes en cadaunode los
principios de accion que estamos describiendo
¥ muy especialmente desde la teoria de la
ensefianza.

e.- Disposicion para estudiar el
propio modo de ensenar.

La investigacion se transforma para el
profesional de ladocencia, enuna herramienta
fundamental para la mejora. Se agrega a la
posibilidad de reflexionar desde los marcos
tedricos referenciales, la de indagar sobre la
ensefianza y el aprendizaje con especial
habilidad en la busqueda de datos emplricos
que podra usar tanto inductivamente, como
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deductivamente, pero siempre con la
posibilidad de construir conocimiento. La
disposicion para investigar se puede potenciar
incluyendo a los alumnos del profesorado en
ambitos cooperativos de investigacion accion,
enlaque sus propios profesores someten sus
practicas y susteorias aindagacion. Creemos
impertante que, a diferencia de la propuesta
de Hoyle (Stenhouse,1987) analizada en este
mismo documento, no se requiere que el
profesional se comprometa con ninguna
perspectiva tedrica. Puede, comprobar y
cuestionarlatecriaenlapracticaatravésdela
investigacion. No se es buen profesional por
incorporar conocimientos o teorias nuevas, ni
por innovar desde los intercambios cotidianos
espontaneos: se requiere la contrastacion
dialéctica de ambos extremos, de maneraque
la teoria sirva parailuminarla practica, yque la
practica pueda brindar elementos empiricos
para desestimar teoria.

3. El D.A.C. como innovacion que
activa los procesos de reflexion

A partir deloexpuesto, sélo seria posible
cambiar la institucion educativa si se
transforma el docente y su profesionalizacion
estaria dependiendo tanto de la disposicion a
estudiar su propio modo de ensenar a través
de la reflexién, cuanto por la posibilidad
comprobary cuestionarlateoriaenlapractica
a través de su analisis sistematico, lo que
instalaria una cultura critica
del profesorado. Una visidn
gque pareceria facil de
materializar. Sin embargo,
la reflexion no es una
modalidad instalada que
sOlo hay que poner en
ejercicio; la actitud reflexiva
se aprende y nosotros
hemos considerado posible
desarrollarla. El primer
recurso que empleamos
para detonar procesos
reflexivos sobre la propia
practicafueladegrabarlas
clases, y entregar a los
estudiantes las clases




desgrabadas. Entonces advertimos que las
leian con satisfaccién, confirmando
automaticamente toda la practica; no tenian
elementos desde donde movilizar la reflexion
paraelanalisis. La reiteracion de esta situacion
nos llevd a hipotetizar que no podian activar
los aportes conceptuales de suformacidn, por
lo tanto carecian de marcos tedricos para
confrontar con la practica y se producia la
confirmacion acriticade lamisma. Alavez, no
le estabamos habiltando los espacios para
"aprender” a reflexionar sobre la practica a
nuestros propios alumnos del profesorado,
pues sus "Observaciones de clase” se hacian
disociadas de todo aporte tedrico. La
innovacion introducida con el D.A.C.,
Dispositivo de Analisis de Clases, (Pruzzo,
1998)" nace onginariamente con este sentido,
el de activar los proceso de reflexion sobre la
practica y de esta manera posibilitar su
transformacion, habilitando la cultura critica
delprofesorado.

Para guienes no han leido nuestra
propuesta, presentamos al D.A.C. como
innovacion introducida tanto en la capacitacion
de docentes en ejercicio como en la formacion
de estudiantes del profesorado. Es una
herramienta analilica conformada a partir de
los siguientes procesos (Pruzzo, 2001a) :

«Observacion y grabacion de la clase
deldocente.

¢ Informe escrito o Registro de la
obsenvacion,

« Desgrabacion de la clase.

sAnalisis reconstructivode laclasepara
aislar los conceptos desarrollados y la
vinculacion que el docente propone sobre los
mismos.

= Sintesis reconstructiva: elaboracion
de la Estructura Conceptual de la clase.

s Analisis retrospectivo: sefialaren los
protocolos de desgrabacion de la clase
distintas dimensiones de labuena ensefianza
{Litwin, 1985).

= Sintesis reconstructiva: Comparar el
Registro de clase inicial con el analisis a traves
del DAC. Justificar en elinforme de sintesis las
caracteristicas de la buena ensefianza, los
contenidos desarrollados y las actividades de
ios alumnos (Pruzzo, 2000a).

En este marco, el DAC, ha producido
relevantes avances en la interpretacion de lo
observado, a partir de la constrastacion
permaneante de cuerpos tedncos del sabercon
lapractica, a través de la reflexién, provocando,
incluso, laelaboracidn de propuestas criticas.

Luego de cinco afios de seguimiento
de nuestras catedra, de discusiones eneventos
cientificos en Argentina (Pruzzo, 1999d;
1998e); Alemania (Pruzzoy otros, 1997), Brasil
(Pruzzo y otros, 1998¢), Eslovenia (Pruzzo y
otros, 19884d), Uruguay (Pruzzo, 2000) y Chile
(Pruzzo y otros, 1998b y 2001c), vy
publicaciones sometidas areferatos en Suecia
(1999d) y Argentina (1999¢) pretendemos en
este momento plantearmos como problematica
adilucidar, elandlisis de aportes y imitaciones
de nuestro dispositivo de analisis.

Y eneste sentido surgen interrogantes
diversos. ;Pueden los alumnos a través del
DAC confrontar la practica con los aportes
tedricos, brindando sustento argumentativoa
la reflexion? jPueden diferenciar
comportamientos, de accion o el aprendizaje
deinformacion, delaprendizaje de conceptos?
¢+ Como resuelven la situacidon cuando son
escasaslasdimensiones de buenaensefianza
en una clase? Y ademas preguntarmos: ;EI
analisis que se realiza a través del DAC, no
podria perder de vista la finalidad educativa;
una ensefianza para la comprension? jlLa
pregunta - como procedimientos interrogativo-
s@ orienta siempre a la comprensién? Si tal
como lo sefiala Pérez Gomez, "Laemergencia
y el fortalecimiento del sujeto se sitda como el
objetivo prioritano de la practica... " se estaria
sefialando la necesidad de atender mas
explictamente en el analisis de la clase, al
protagonismo del estudiante constituido en
sujelo de sus experiencias, pensamientos,
deseos, afectos, y a las posibilidades que se
le brindan para favorecer los intercambios mas
diversificadoes. Y nos interrogamos entonces
si al emplear el DAC los alumnos tienen en
cuentaelentrecruzamientodelas culturasysu
abordaje para reflexionar acerca de la real
comprension de los contenidos por parte de
los sujetos. Estas serian las nuevas cuestiones
que hemos abordado desde el analisis de
entrevistas con los actores sociales y analisis
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documental de archivos de los DAC, en un
circuito de accion- reflexion- transformacién
gue el dispositivo nos facilita. En base aesta
problematica fijamos nuestros objetivos: a)
analizar que aspectos tedricos son los que
habitualmente habiltan la reflexion a fin de
comprobary cuestionar la teoria y la practica;
b) analizar sl se incorporan a la reflexion los
procesosde comprension, y el fortalecimiento
delsujeto.

4. Los aportes del DAC

Como sintesis de los testimonios
analizados se han constatado aportes del DAC
alaformacion del profescrado, algunos de los
cuales hemos anticipado en publicacionesya
citadas.

a.- Brinda permanencia, a través del
textoescrito, adesarrollos orales, conlocualla
practica docente, puede serminuciosamente
analizada incluso habilitando la mirada
socializada. Deja de ser lo que "observd un
sujeto en una clase” para ser un documento
expuesto a la mirada critica del colectivo de
estudiantes del profesorado. Esta perspectiva
implica una practica colaborativaconloque se
asta preparando a los estudiantes para eludir
las practicas actuales que favorecen el
aislamientoe docente, Por ofra parte, la
estabilidad del texto escrto permite la relectura,
el retorno a la teorla para buscar argumentos
tanto para la transformacion, como para el
mantenimiento. Por ser una reflexidgn
colaborativa ¥ socializada da lugar a la
transferibilidad de aquellas practicas que el
grupo califica como dimensiones de la buena
ensefanza (Litwin, 1985)

b.- Las "Observaciones de clases" se
adhieren marcadamente a los compora-
mientos de los alumnos, enfocando casi
anecdoticamente las tareas que realizan, los
con'anidc- que sa trabajan, los intercambios
sociales. Recordamos que Habermas (19882)
realiza la distincion entre comportamiento y
accién. Mientras el primero implica cualguier
actividad del sujeto, la accidn es un
comportamientointencional regido por normas
que guardan significados compartidos. Por
ejemplo, sidigo: "una mujer sube al auto™ estoy

dando cuenta de la observacion de un
comportamiento. Si en cambio hubiera
sefalado: "La maestra ya se va a la escuela”
estoy asignando significado a una
comportamientoque tiene una intencionalidad
(llegar a horario a clase) y la interpreto por la
existencia de normas comunes compartidas
sobre ese contexto de accion: el horario de
iniciode las clases escolares; eldelantal blanco;
el portafolio. Eneste casonosdlo he observado
sino he comprendido un comportamiento
intencicnal: el de llegara horario a laescuela,
con lo cual lo enunciado deja de ser un
comportamiento paratransformarse enaccion,
Si se pierde de vista la intencionalidad y el
contexto, los alumnos en realidad describen
comportamientos v no acciones. Extraemos
de un Informe de cbservacidnde clase séloun
parrafo para ejemplificar lo sefialado:
" Ef profesor escribid algunas ora-
ciones en el pizarron (comportamiento) y
los alumnos las transformaron, (compor-
tarmento) demostrando de esta manera
la adquisicion del tema. Habia algunas
dudas e ideas confusas (comportamien-
o) las cuales fueron resuelfas con una
explicacion del docente (comporamien-
to)". Frofocolo A12.

Alcontrastar la observacidéninicialdela
alumna con su propio trabajo a partirdel DAC
constatamos que "la transformacion de
oraciones” (el comportamiento) fue una
actividad que demandd una hora de
interacciones aungue en el registro inicial no
se transcriben las oraciones portadoras de
contenidos para aprender, tampocolasdudas
(gue justamente aportan la posible articulacion
entre la cultura expenencial y la cultura escolar),
ni laexplicacion del profesor, accion didactica
que pudo favorece la vinculacidn entre los
saberes previos y el saber académico. El
registro de observacion de la alumna pierde
de ista ! contenid- vy el tiemrpe en el oue se
esta trabajando, e incluso al no transcnbir las
araciones, motivo de la tarea de los
estudiantes, impide analizar la pertinencia de
la ensefianza enlageneracion de motivacion y
su adecuacidn alos contenidos. Enel DACno
solose esclarece eltipode dudasylos errores
conceptuales sinolos intercambios generados
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por el docente que con su apoyo contingenta
posibilita la reconstruccion de nociones
inadecuadas. Finalmente, en los registros no
gquedan explicitadas las estrategias docentes
empleadas para evaluar la pertinencia de las
produciones, y alli también se evidencia la
riqueza del DAC.

En sintesis estamos criticando las
"Observaciones” que se realizan tanto por los
alumnos del profesorado como por los
docentes que autoevaluan sus catedras, hasta
incluso la observacion de clases realizadas
por directivos como evaluacion externa. Los
informes basados en la "Observacion”, en
general, noesclarecen la practica sino exponen
comportamientos fragmentarios que han
parecidoimportantes desde la percepcion del
sujeto observador. El DAC brinda langurosidad
gue establece controles a la subjetividad,
porgue nodeja los blancos o lagunas propios
de la imposibilidad del observador de escribir
todas las interacciones verbales. Pero ademas
permite incluir en la reflexion las categorias
tedricas pedagdqgicas, esclareciendo, por
ejemplo, los momentos en que el docente
emplea la recurrencia como estrategia de
consolidacion de lo aprendido. o como forma
de evaluacion formativa.

c.-EIDAC, alcentrarseenelanalisisde
los contenidos y organizar la estructura
conceplual con sus vinculaciones, le ha
permitido a los alumnos esclarecer si la
cantidad de contenidos muestran congruencia
con las unidades de tiempo empleados
Cuando aumenta el numero de contenidos en
las unidades de iempos escolares, aumentan
las posibilidades de aprendizajes superficiales,
fragmentados y por lo tanto imposibles de
articular a los esquemas referenciales de los
alumnos. La elaboracién de la estructura
conceplual de la clase ha resultado uno de los
soportes mas relevantes del DAC al permitir
reconocer los conceplos abordados y sus
vinculacionas. Sin ambargo no se ven tan
esclarecidos los contenidos procedimentales
y actitudinales (empleando la clasificacion
oficial). Desde nuestira perspectiva,
senalariamos que ha guedado esclarecida [a
estructura semantica del saberabordadoyno
su estructura sintactica

d.-Lainnovacion introducida porel DAC
parmitiria someter a analisis exhaustivos fa
practica docente en sus aspectes
metodolégicos. De esta manera las tareas
propuestas a los alumnos, la aperlura a
metodologias diversas -investigativa, o de
resolucidnde problemas, de reestructuracion
significativa o de transmision reproductiva-
podrian ser reconocidas rescatando lateoria
para iluminar la practica. Sin embargo, no
aparecen en los testimonios de los informes
retrospectivos. Estas categorias tedricas no
estan resultando funcionales para el analisis
de la practica, pero, ademas, al no poder
reconocerlaclaseincluida enalguna propuesta
metodologica, resulta un analisis fragmentado,
sin un cierre integrador que pueda concluir
acerca de la potencialidad de la metodologia
empleada para promover la construccion de
significados y provocar su uso. Los aportes
tecnologicos que suelen incorporar los
docentes tienen la posibilidad de seranalizados
desde su efectiva facilitacion a la apropiacion
de contenidos, o por su irrelevancia, cuando
son usados sin finalidades educativas. Sin
embargo & empleo de ayudas didacticas no
aparecen sefalados expresamente, aunensu
inexistencia, en los Registros de Observacion
y se corre el peligro de gue se pierdan de vista
en el DAC si no se registran en algun informe
de observacion que pueda complementarioen
aquellos aspectos que no quedan
testimoniados en la grabacidn.

4.1.EIDAC y las formas que reviste
la interrogacion.

La organizacitn de las clases a partir
de lainterrogacion es unatradicion largamente
atesorada en la pedagogia: desde el método
mayeulico socratico, el cuestionario de los
romanos, alas duras criticas recibidas durante
el siglo XX, seguida de su rehabilitacibn como
meétodo de las pregunlas o método de
avenguacion (Postman y Weingariner, 1881)
oen la incorporacion del método clinico critico
piagetiano a la educacion. Sin embargo,
aparecen reileradas constancias en nuestros
testimomos del distanciamiento en la
articulacion entre interrogatorio docente y
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comprension del alumno. Recordemos que
el DAC indaga sobre las dimensiones de la
ensefianzaque tienen comointencionalidad la
comprension de los alumnos.

En general los testimonios nos sefialan
como metodologia habitual (en Tercer Cicloy
Polimodal) la entrega de guias de estudio
(cuestionarios)que enlamayoriade los casos
se ajustan a los textos escolares. Luego los
docentesretoman lasrespuestas aestasguias,
a través de estrategias de interrogacion,
resultando una propuesta metodologica de
transmision reproductiva, caracterizadaporla
repeticion del texto fotocopiado y a veces sin

un cierre final que permita reconstruir el todo -

que habia sido desintegradoen elanalisis. En
el caso que presentamos a continuacion, se
trabaja enclase conlas carpetas de los alumnos
y las respuestas a las preguntas, y se
manifiestan en el DAC dificultades para
analizar el impacto de las preguntas en el
aprendizaje del alumno.

Segmento N°1 Registro TercerCiclo
EGB

Sesubrayan parrafos para su analisis:

Prafesora (P). ;Cudndo termina la
primera gquerra mundial?

Alumno (A). 1918.

P. 1918.) Y cudndo podriamos decir
gue cae el régimen zansla v se da la
revolucion? A 1917,

P. Entonces fijense gque nosolros
arrancamos del afio 1917 para ya metemos,
5t tenemos que fomarfo como un proceso
complelo, ya nos estamos meliendo, estamos
llegando casi al ‘30 ;qué importancia se le da
al ‘30 entre la pnimera y la segunda guerra
mundial? La crisis.....

A. La crisis del '30.

P. Crisis de 1930) ;en donde? , el
prgen ge esla cnsis en....

A. Estados Unidos.

P. Estados Unidos, con la caida de la
bolsa. Bueno, entonces hoy lo que vamos a
controfar es el cuestionario que sigue a
conlinuacion y por eso nos vamos a guiar. Es
el fascismo, es uno de los lemas que vamos
a tomar, vamos a ver su ongen, algo gue ya

conlrolarmnos , podemos hablar de su onigen
gue se da con el estallido o conjuntamente
con el estallido de la guerra. ;Me escuchan
todos?

Varios A: Si

P: Y como estamos viendo los
diferantes regimenes polilicos vy
adelantandonos, vamos adecirque elregimen
fascista fue un regimen de qué lipo?
JDemocratico?

A: No

P: No, antidemocratico, de fipo autori...

A: Autonitanio.

P: autontano y represivo y también un
lipo de politica econdmica corpora...

A: Corporaliva,

P: Incluse una de las pregunlas que
ustedes tenian era la diferencia que existia
entre democracia liberal, que yalaestabamos
viendo y el régimen auloritano en cuanio a
regimenes polificos ) si?

Hemos seleccionado este testimonio
porque presenta varios de los lipos de
preguntas que acostumbran a formular los
docentes y que no siempre resultan
dimensiones de la buena ensefianza.

a.- Preguntas anticipatorias

En este sentido, ubicamos preguntas
que anticipan las respuestas en forma explicita.
Véanse en el registro, marcadas en negrilla.
En este casoc se esta recurriendo a
automatismos verbales. No se estatrabajando
sobre conceptos, sino sobre datos. Interesan
nombres de procesos, pero no las
caracteristicas que permiten incluir los casos
especificos en el concepto y excluirlos que no
lo poseen ., Eldocenteva adelantando parte de
larespuesta (corpora...) peronoindagaacerca
delas explicaciones, por ejemplo, qué significa
una economia corporativa. En sintesis, este
tipo de preguntas no aclivan operaciones
cognitivas que permitan la formacion de
conceptos, nifavorecen la comprension.

b.-Preguntas convergentes

Sonaquellas enlas queexiste una unica
posibilidad de respuesta, por implicar datos
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especificos (fechas, nombres, etc) o por
representar la respuesta esperada por el
docente. En sl convergen hacia una Gnica
respuesta posible, y aveces plantean la opcion
por si o por no. Aparecen subrayadas en el
registro. Mo detonan la reflexion, porque traen
la respuesta en la misma pregunta o porque
plantean un recuerdo de datos obvios.

Ejemplo del Registro EGB 1

D: Bueno, escuchen aca, por favor.
Les voy a hacer una preguntifa...Bueno si yo
necesilo, por efemplo, saber si la fijera es
mas pesada que un vaso ;Como podria
hacer yo 0 qué elemento podria usar para
saber sf un elemento es mas pesado que
otra?

Chicos, imterrumpiendo a fa maestra:
fa balanza.

Registro de clase P3 (Polimodal)

F: Bien, para evitar este problema de
la division, tener un decimal en el
denominador vamos a lransformar esa
expresion iracional, ese denominador, ojo
gue lo gue se fransforma es el denominador,
de denominador iracional a denominador
racional. De hecho se lransformd el
denominador jquién se va a fransformar
también?

A: El numerador.

c.- Preguntas guias

Ubicamos en esta categoria las
preguntas que activan dislintas operaciones
cognitivas como ayuda contingente para la
construccion de nociones © COMo recumencia
para permitir repensar alguna nocién ya
aprendida

Registro 3° EGB

Ladocente hadadoun Trabajo Practico
en el que los alumnos deblan analizar textos
publicitarios desde el punto de vista de la
argumentacion,

D: A ver Marcos mostra la tuya.

A: Los emisores son UNICEF y ONU.

D: Organizacién Mundial de fa Salud.
En la imagen hay trabajadores, obreros es
importante que describas la imagen un poco
més porque hay una fecha , un lugar.

A mayo de 1998

D: ¢Que pasé en 15987

A: Las inundaciones.

D: ;De donde la sacasle?

A: de la revista Magazine. El punito de
partida es "con la ayuda de la gente se puede
cambiar la historia”,

D: 2 Y la conclusion ?

A: Es gque podemos llevar agua
potable.

D: ;Por qué e parece que participan
estas dos inslituciones?

A:Paradaralodalagente lo necesarno

D: ;Cudles seran los beneficios?
Atender a la salud, la calidad de vida. ;Con
guién liene que ver la UNICEF?

A: Con los niftos

D: Es muy importante conlrolar fa salud
de la poblacion més pequena..,

Estas preguntas van mas alla del texto,
haciendo concentrar al alumno en una

interpretacion de la imagen.

Preguntas divergentes: Sonlas que
dan lugar a diversas respuestas, habilitan el
pensamiento creativo y pueden dar lugar a
tareas socializadas.

Registro 1° Afo EGB (Uruguay)

Despues de una introduccidn de la
maestra que pone en situacion a los alumnos
sobre el costo de una entrada al cine, hace
escribir a un nifio $25 en el pizarron y se da el
siguiente dialogo guiado por las preguntas del
docente:

D: A vergquién me aclara una duda, por
qgué usledes estan seguros que ese numern
se lee veinticinco?

A: porque 2 es veinte y 5 es cinco

D: ¢sQue opinan los demas
comparneros?

No hay respuesta
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D: Tenemos que seguir pensando y
avanguanda. 5fyo pongo el dos a la derecha
y anolo 52 ; Representa también 5257

Niftos a coro; Noo.

D: Las cifras son las mismas

Al Pero te da 52 y no 25

D: A si ;Porqua?

A2: Porque para escrbir el 25 en
realidad iene que estar el dos adelante,

D: Yo les traje sobres con dinero, para
que ustedes pensando junfo a Sus
compafieros de equipo formen 25 de lodas
las maneras posibles..

;Qué equipo quiere pasar a
representar como formaron el 257

A3 Dibuja y dice: -Un billete de 20 y
cinco monedas dea 1.

AT.Dvbuja dos de 10 y uno de 5 y dice.
- diez mas diez son veinte y cinco, veinlicingo.

A5 Veinte mas cinco , veinticinco.

A6: Usamos un billete de 20 y tres
monedas de 1 y una de dos.

El resto de la clase transcurre con el
mismo sistema en el que el interrogatorno va
acompafado de una ayuda didactica: sobres
condinero.

Ensintesis, existen muchas estrategias
de interregacion, que incluso hemos visto
aparecer conjuntamente y por ende, seria
importante reconocer aquellas que estan
facilitando la comprension, pero la
comprension de contenidos relevantes, node
informacion fragmentaria, asistiendo por lo
tanto a una verdadera construccion de
significados. Sieldocente esta comprometido
con lamejoray es participe activoen el uso del
DAC, hemos constatado su éxito como
activador de procesos reflexivos con
emergencias de pensamiento creador y critico.
Sin embargo, también hemos encontrado en
los testimonios, el sefalamiento de cualquier
pregunta comouna buena estrategiadidactica,
Consideramos que seria necesario apoyar
desde los marcos tedricos de Didéactica,
fundamentos y testmonios del buen usodela
pregunta

También se facilitaria el analisis con un
cierre final, porque aun siha habido preguntas
convergentes o anticipatorias, en general, Ia
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clase pudo lambien activar la comprensidn yel
balance del cierre deberia ser positivo. Se
vuelve a insistir en que este cierre se ha
encontrado escasamente, en el analisis
testimonial de los DAC.

4.2. EIDAC y los sintomas de pérdida

Tambien hemos avizorado riesgos
cuando el DAC se implementa en clases de
docentes no involucrados en la mejora, yen los
que seria practicamente imposible impactar
sobre procesos de autocomprension de su
propia practica. En estos casos hemos
detectado un doble sintoma: la pérdida del
sujeto, y la pérdida de lacomprension. Y en
este sentido recobramos las palabras de Pérez
Gomez (1998) "La emergencia y el
fortalecimiento del sujeto se sitliacomo objetivo
prioritano de la practica educativa ”

Hemos denominado peérdida del
sujeto alas estrategias que pierden de vista al
alumno como sujeto del aprendizaje, Enestos
casos, el docente parece no escuchar
demandas de sus alumnos (pidiendo
explicaciones sobre consignas, preguntas,
tareas, etc.), llegando agnorarlas respuestas
“nodeseadas’. Hay porlotantounainterrupcion
en la comunicacion, pues el emisor sigue con
su mensaje aun habiendo perdido la sintonia
con el sujeto destinatanio. Esta pérdida del
sujeto conforma un montaje de exculpacion
ya gue el docente ensena, cumple con su
obligaciony el no aprendizaje no se vincularia
consupropia practica. Eldocente “*hace como”
queensefa, y "hace como’ que no advierte ;o
no puede advertir? el no aprendizaje de los
alumnos. Poreso hablamos deun “mentaje”en
el sentido de representacion de un papel, de
un‘comosi...” ensefiara. Afinde no"perderal
sujeto” los esludiantes del profesorado que
trabajen con el DAC tendran en cuenta esta
situacion para enfocarla reflexivamente. Por
gjemplo, asi como no siempre la pregunta es
una dimension de la buena ensefanza, de
igual forma la recurrencia no debe confundirse
con unasimple repeticion tematica deldocente
porgue la misma consiste en dar lugar a la
actividad mental del sujeto para gue repiense
unanocion. El primer caso no constituiria una
pauta de buena ensenanza, por pérdida del




sujeto al no involucrario en la reflexion. La
docente trabajando con el n® 25, brinda un
ejemplo de recurrencia

Para no correr los riesgos sefialados,
en el DAC se recomienda especialmente
centrarse en las acciones de ensefianza que
enfocan al sujeto. JLas preguntas guian la
construccion de conceptos, la reflexion o la
comprension del alumno? /5e estan
proponiendo actividades para la construccion
decontenidos procedimentales, proponiendo
comparaciones, vinculaciones, relaciones,
planteamiento de hipotesis, busgueda de
procedimientos de verificacion? ; Los trabajos
practicos son guias que siguen literalmente
algin texto o permiten activar procesos
cognitivos en el sujeto que aprende, como los
de establecer relaciones causales,
intertextuales, secuenciales, etc.? La nuava
dimension a considerar en el DAC seria la
centracion en el sujeto del aprendizaje, sus
esquemas referenciales, su ral active y
participativo, confirmando que se produce la
interaccion didactica, o su inexistencia por
pérdida del sujeto en un monlaje de
exculpacion.

Hemos denominado la pérdida de la
comprension a la accion docente que ha
obviado la intencionalidad del aprendizaje
comprensive. En este caso aparece el
contenido fragmentado, sinvinculaciones, con
escaso enfasis en la comprension de
conceptos y procedimientos. Sediferenciade
laanterior categoria (pérdida del sujeto) porque
mientras ésta se centra en la pérdida del rol
activodelsujeto que aprende desde su cultura
experiencial, en elotro caso nosencontramos
con una desarticulacion entre la cultura critica
y la cultura académica y especialmente con
una cultura institucional que favorece la
incorporacion de abrumadora cantidad de
informacién, imposible de procesar
significativamente con los tiempos curriculares
asignados y las escasez de ayudas didacticas
gue acomparnian la tarea docente, Toedo cimulo
de informacion resulta activadora de la
autonomia del sujeto si se logra integrar al
sistemade pensamiento del sujeto, y posibilita
la interpretacion que confiere sentido a los
datos fragmentarios de las asignaturas, El

Segmento 1 del Registro de 3° Ciclo de EGB
que transcnbimos en primer lugar se ubicaria
como caso especifico de la perdida de la
comprension enlaaccion docente. En sintesis,
enel analisis propuesto por nuestro dispositivo,
la pregunta que deberia guiar el
esclarecimiento de esta categoria seria:
scomprendieron los alumnos? Al finalizar la
clase ; podria asegurarse que los alumnos han
comprendido la informacion, construido
conceptos y hecho uso apropiado de
procedimientos, enunambito de desarrollo de
las actitudes? Cualquier respuesta a esla
pregunta deberia indefectiblemente basarse
en datos empinicos que brinden el DAC y la
observacion de clase.

5.Los estudiantes y las dimensiones
de la buena ensenanza

En este caso nos concentramos en la
propuesta inicial del DAC gue trabajaba con
los contenidos de las clases, ordenados en
estructura conceptual, y elsefialamientode las
dimensiones de buena ensefianza. Sin
embargo, la practica nos ha alertado scbre la
posibilidad de que los alumnos no puedan
encontrar esas dimensiones en la clase
observada.

Ante esta situacion nos planteamos la
revision de la consigna inicial: con aquellos
docentes que estan trabajando
cooperativamente para mejorar la practica
docente, seria importante mantener el criterno
onginal y sdlo sefialar las pautas de la buena
ensefianza. Sostenemos gue en estas
situaciones la curiosidad sobre los espacios
no sefialados, permitiria el abordaje
cooperativo de aspectos disfuncionales. Pero
si los docentes estan trabajando dentro de
contextosde culturainstitucional que potencian
el aislamiento, la separacian, la ausencia de
contrastes y de colaboracidn, es necesario
transformar la estructura de analisis. Las
dimensionas que no S& reconozcan como
pautasde buenaensefanza serdan sefialadas,
pero solo para plantear preguntas alternativas
en tono desiderativo. Por ejemplo; si se
subrayan en el Registro N° 1, las preguntas
anticipatorias, el informe de sintesis del DAC
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como devolucion para el docente, podria
plantearalgunas allemativas: "Se handetectado
abundantes preguntas anlicipatorias,
convergentes (definirlas para comprensiondel
docente). Tal vez podrian ser reemplazadas
por estrategias de relectura o por busqueda
documental, para “"aumentar en nivel de
comprension”. A la vez deberian sefialarse
datos empiricos que le hacen suponer al
observadorque elalumnono ha comprendido
(por ejemplo, paricipacidén escasa de los
alumnos, lafalta de respuestas alas preguntas,
carpetas cerradas, dialogos concentrados en
dos o tres alumnos que son los Unicos que
responden, etc). En sintesis, se habria
detectado una problematica pero se estaria
aportando posibilidades para activar procesos
de reflexion en el docente, sin potenciar
angustiay frustracion.

LPor qué insistimos en estas
precauciones? Porque hemos sefialado que
compartimos con Stenhouse la vision de que
solo los docentes pueden transformar la
escuela, entendiéndola. Y en este caso la
profesionalizacion del docente no dependeria
de intentos individuales sino de la cultura
institucional que potencie lecturas critica no
punitorias sobre la practica, Serialadistancia
entre el sentido de la evaluacion realizada
para la mejora o, en cambio, vinculada al
castigo (acciones punitorias) como podria ser
el impacto en la calificacién docente, en la
recepcion de incentives, en la descalificacion
de los directivos, etc. Si el docente de una
culturainstitucional aislacionista ve sefialados
sblo aspectos negaltivos estariamos
aumentando sus niveles de inceridumbre y
por ende de frustracién, y ademas, en estas
circunstancias tampoco podrian propiciarse
transformaciones, incluso estaria la posibilidad
de que se activaran las defensas del equipo
docente alentindose comportamientos de
sospechaque cicmen puertas a los estudiantes
del profesorado, vistos como amenazas
institucionales. Recueérdese que para Pichon
Riviere {1984), elmiedo al cambio produce en
los grupos ansiedades depresivas o
paranoides que inmovilizan las posibilidades
de transformacién. 5i el docente puede
transformar la escuela comprendiéndaola,
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nuestros estudiantes potenciaran su propio
desarrollo profesional comprendiendo el
impacto de la cultura social e institucional en el
docente. Se adelanta asl su proceso de
socializacion profesional, porque estara
comprendiendo la institucion como
entrecruzamiento de culturas, para ubicarse
en un rol activo, critico y realista.

Estas circunstancias deberian
desencadenar para nuesiros estudiantes, el
aprendizaje de actitudes especialmente
vinculadas ala comprensitn de las situaciones
humanas cuando las posibilidades individuales
pueden ser limitadas desde la cultura
institucional y en este sentido aprender desde
su formacion un aspecto funcional de la
socializacion profesional: [as transformaciones
en la cultura institucional son posibles, pero
conllevan lentos procesos de acuerdos
grupales que decidan apuntalar el cambio y
forlalecer procesos de profesionalizacion
docente, que como sefialara Stenhouse,
significaria poner sistematicamente en cuestion
la ensefianza impartida, pero mas aun,
someterla a indagacién con la posibilidad de
comprobar y cuestionar la teoria mediante |a
investigacion centradaenelalumno,

6. A manera de sintesis

Hemos ubicado la necesidad de
profesionalizacion docente como condicion
de lamejoraeducativa, incluida lacomprension
de la institucién escolar -en la que se
desarrollan las practicas preprofesionales de
nuestros estudiantes del profesorado- como
entrecruzamiento de culturas. Eneste caso, se
esclarece el impacto de la cultura social,
institucional, académica, etc. en las
expectativas, previsiones y actitudes de los
docentes. Para desempefiarse como
profesional de una cullura critica, se hace
imprescindible incrementar el desarrollodela
reflexitn, entendida no sdlo como forma original
de pensamiento sino como actitud ante la
profesidn. Sin embargo la reflexién noes una
practica comin que se desarrolla
automaticamente en el ser humano. Hemos
partido de la hipdtesis de que la reflexion se
aprendeyseensefiaypuedetransformarseen
pensamiento activo y actitud perseverante.
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Paraelio hemosdesarrolladouna
innovacién gue tiene como
objetive orientar, activar y
fundamentar los procesos de
reflexion que le permitirian a
docentes y alumnos poner en
analisis sus propias practicas, asl
como indagar la teoria desde su
concrecion en la practica, en
verdaderos procesos de
investigacion.

A partirde lainvestigacian
se han recogido tanto las
fortalezas, como las limtaciones
en el empleo del DAC por lo que
consideramos necesario
complementar con algunas sugerencias su
empleo. Por ejemplo, preguntarnos en que
condiciones resultaunadimensionde labuena
ensefianza, la organizacion centrada en la
pregunta. Del analisis de nuestro Archivos de
DAC, surge que esto dependera del tipo de
preguntas mas predominantes en la clase.
Hemos detectado el empleo de distintos tipos
de preguntas. Las preguntas anticipatorias
(que dan pistas para la respuesta), preguntas
convergentes (con una Unica respuesta, la
buscada por el docente); las preguntas guias
{que favorecen procesos de apropiacion del
saberenformaguiada) y preguntasdivergentes
(que permiten amplitud de respuestas y
favorecen el pensamiento creativa). En sintesis
la predominancia de los dostipos de preguntas
sefalados en Glitimo lugar son las que podrian
considerarse como dimensiones de labuena
ensefianza. En el predominio de las dos
restantes concebimos el comportamiento
docente como un montaje de exculpacién,
porque deja constancia “de suensefianza”y no
se interroga sobre el no aprendizaje de los
alumnos. Advertimos que este encuadre
provenia de dos sintomas disfuncionales para
el aprendizaje: sintoma de la pérdida del
sujeto y sintoma de la pérdida de la
comprension. En el primer caso, el docente
pierde de vista al estudiante como sujeto de
sus experiencias, pensamientos, deseos y
afectos, poresoseinterrumpe la comunicacion
como viadelaprendizaje. Enelsegundocaso,
se pierde de vista la intencionalidad de la

ensefanza y su mediacion en la adquisicion
de cuerpos de saber. Tambien existe un
montaje de exculpacion porgue el docente
desarrolla comportamientos que han perdido
laintencionalidad de incidiren la comprension
de saberes legitimados socialmente. Por lo
tanto no seinvolucra al sujeto en el aprendizaje.
En estos casos, en el DAC sdlo podran ser
consideradas dimensiones de buena
ensefianza, aquéllas que reivindiquen laaccion
centrada en el sujeto, sus necesidades y su
actividad y que estimulen los procesos de
comprension de saberes, asi como el
desarrollo de lareflexidn, ensu calidad detipo
de conocimiento y de actitud del sujeto que
aprende.

También hemos adecuado una de las
consignas de empleodel DAC: en el dispositive
s6lo se sefialaban las "buenas ensenanzas”.
Sin embargo, los numerosos registros en los
que no se constatan su existencia, nos obliga
a tomar algunas previsiones que lengan &n
cuenta el entretejido de culturas que
condicionan y hasta pueden limitar la labor
docente. En esle caso, las estrategias de
exculpacidn gue pierden de vista al sujetoy a
la comprension, podran ser sefialadas pero
siempre en sentido dubitativo y con la apertura
a posibles alternativas. Nunca se critica sin
habilitar posibilidades al cambio. Pero ademas
estas alternativas deberian ser presentadas
por los estudiantes del profesorado como
interrogantes que pudieran incidir en la reflexion
deldocente sobre la propia practica. Deberian
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fomarse las precauciones necesanas afinde
no provocar un estado de ansiedad intenso
que paralice al docente y lo inmovilice en una
actitud defensiva.

Ensintesis, nuestrainnovacion, el DAC,
ha posibilitado a los docentes y estudiantes
involucrados, estudiar el modo de enseiiar e
incluso cuestionar la teoria en la practica
mediante el analisis centrado en el alumno, el
sujeto que no se debe "perder”. Enelcasode
docentes que se encuentran incluidos en una
cultura instilucional que promueve el

aislamiento, el DAC puede profundizar el
estado de incertidumbre que promueve la
cultura social de la actualidad, por eso seria
necesario articular una propuesta de
transformacion del DAC segln la cultura
institucional en la que se emplea. De este
modo gueda siempre abierta la posibilidad de
“ensefar’ la reflexion sobre las propias
acciones, tanto como actitud frente a la vida
comoformade pensamiento que supone pener
en cuestionamiento ennquecedor latecriayla
practica
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