
..•
LA PROFESIONALIZACION DOCENTE
Y EL D.A.C. (DISPOSITIVO DE ANALISIS DE CLASES)<1)

2 Ora. en Ciencias de la Edu-
cacion (U.N.L.P.). Profeso-
ra Regular de Oidactica
(UNLPam).
Oocente Investigadora Ca-
tegoria I. Oirectora del Ins-
tituto de Ciencias de la Edu-
cacion para la Investiga-
cion Interdisciplinaria.

EI siglo XXI nos enfrenta a una cultura
signada por la fragmentaci6n, la incertidumbre,
la devaluaci6n profesional y el omnipresente
avance de la tecnologia digital. En este marco,
la escuela se enfrenta a diferentes opciones:
puede tornarse en herramienta ineficaz para
cumplir las finalidades encomendadas por la
sociedad, 0 convertirse en centro antientr6pico
(en el sentido de evitar su autodestrucci6n) a
traves de una nueva generaci6n de docentes,
formados en una cultura critica del profesorado.
Nuestra investigaci6n se ha centrado en la
transformaci6n de la formaci6n docente yen
darle sentido a ese posible juego ret6rico de la
"profesionalizaci6n" de quienes ensenan. 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) y a los
docentes como intelectuales, que les brindan
a los estudiantes las primeras armas para
ejercer ese tipo de vida. Hemos partido de la
hip6tesis de que la "participaci6n" que implica
la democracia, no es una capacidad innata,
sino que es un aprendizaje mas, que hace del
hombre, un participe activo en la gesti6n de
formas de vida justas, solidarias y criticas.
Seria entonces un compromiso del profesorado
brindar las posibilidades de ensenar las
herramientas de la "participaci6n" haciendo

1 Este documento ha sido, en parte, presentado para su
publicaci6n en la Revista HORIZONTES de la Universidad
de Bio Bio, Chile, ano 2002. Como consideramos de
importancia que quienes estan en nuestro pais emple-
ando el DAC. accedan a los comentarios criticos, hoy 10
presentamos en Praxis Educativa N° 6.
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"participar" al alumno genuinamente en la
gesti6n de su propio aprendizaje (Pruzzo,
1985).

...La emergencia y el fortalecimiento
del sujeto se situa como el objetivo prioritario
de la practica educativa ...el enriquecimiento
del individuo, constituido como sujeto de sus
experiencias, pensamientos, deseos y
afectos. Toda vez que tal enriquecimiento del
sujeto requiere estructuras democraticas que
favorezcan yestimulen los intercambios mas
diversificados, la reivindicaci6n del sujeto
supone a la vez la defensa de la Iibertad
personal y el desarrollo de la comunidad
(perez G6mez, 1998:78).

Asi mismo, la concepci6n de docente
como "intelectual" nos hace revisar la misma
idea de profesionalizaci6n, repensar ese
espacio social en el que se ejerce el rol
profesional, la instituci6n educativa, ytambien
la formaci6n de los futuros docentes, los
estudiantes del profesorado. No pod ria
imaginarse la mejora de la educaci6n, si no se
articula el desarrollo profesional del docente
en ejercicio con la formaci6n del profesorado.
Este es el eje de nuestra indagaci6n.

En este sentido, contamos con los
aportes de la investigaci6n iniciada en 1994
sobre latransformaci6n de laformaci6n docente
(Pruzzo, 2001 a); las contribuciones
testimoniales de la Catedra Practica Educativa
I de la UNLPam a cargo de la Mg. Prof. Maria
Cristina Nosei; de las Catedras de Practicas
deIISESS; del Seminario Taller Investigaci6n
en Didactica realizado en Montevideo,
Uruguay (en este pais se esta utilizando el
DAC en la Formaci6n del Profesorado); y de
los aportes de dos tesistas, de la Provincia de
La Pampa y de Rio Negro.

1. La idea de profesionalizaci6n en
la resignificaci6n del rol docente

La figura de Stenhouse (1987) se
reconoce como una de las pioneras en la lucha
contra la pedagogia porobjetivos basad a en la
racionalidad instrumental, con enfasis en los
marcos te6ricos (sintetizados en objetivos)
elaborados por los expertos para que los
docentes como agentes de aplicaci6n (Ios

peones intelectuales, en la mirada de Giroux)
los lIevaran a la practica. La postura critica de
Stenhouse (1987) propone la reivindicaci6n
del docente como investigador de su practica
centrarandose -ya noen labusqueda de medios
y en la medici6n de resultados- sino en la
"comprensi6n" de las situaciones de
interacci6n en el aula.

Toda investigaci6n y todo desarrollo
bien fundamentado del curriculum, ya se trate
de la labor de un profesor individual, de una
escuela, ...estara basado en el estudio
realizado en clases escolares. Descansa,
por 10 tanto, en el trabajo de los profesores
...EI tema qtJedesarrollo en este capitulo es el
papel del profesor como investigador de su
propia situaci6n docente (Stenhouse,
1987:195).

La frase de Stenhouse (1987), quesus
discipulos eligieron para exponer en su lapida
en el recinto de la Universidad de EastAnglia,
no pudo ser mas representativa del legado
que nos dejara:

Seran los profesores quienes en
definitiva, cambiaran el mundo de la
escue/a, entendiendola.

EI interes de Stenhouse acerca de la
profesionalizaci6n del docente, /0 hace disentir
con Hoyle quien habia establecido una
diferenciaci6n entre la profesionalidad amplia
y la profesionalidad restringida. Esta se
caracteriza, segun Hoyle (Stenhouse, 1987),
por los siguientes rasgos:

a.-. La centraci6n en el nino y lacapacidad
para comprenderlos.

b.- Una elevada competencia en el aula.
C.- La adecuaci6n de la evaluaci6n ala

propia percepci6n de los cambios producidos
en el alumno.

d.- La satisfacci6n de vincularse con los
ninos.

e.- La disposici6n para capacitarse.
EI profesional amplio, en cambio, para

Doyle, se reconoce porque agrega alas
caracteristicas anteriores otras competencias:
considera su tarea dentro de un contexte mas
amplio que la propia escuela (perspectiva
social), participa en variadas actividades
profesionales (concepci6n politica de la
profesi6n), trata de vincular teoria y practica



comprometiendose con alguna perspec-
tiva teorica sobre el curriculum y la
evaluacion (Stenhouse, 1987: 196).

Stenhouse critica en esta caracteriza-
ci6n de la profesionalidad docente, la relaci6n
del docente con la teorfa: esta no requerirfa del
"compromiso" del docente, como senala Hoyle,
sino de su competencia investigativa, de sus
posibilidades de reflexionar sobre la teoria y
sobre la acci6n. Establece entonces las notas
distintivas de una profesionalidad ampliada,
esencial para una investigaci6n y un desarrollo
bien fundamentado del curriculum.

Las caracteristicas criticas de la
profesionalidad ampliada ... son las
siguientes:

• EI compromiso de poner sistematica-
mente en cuesti6n la ensefJanza impartida
por uno mismo, como base de desarrollo; el
compromiso y la destreza para estudiar el
propio modo de ensefJar; el interes por
comprobarycuestionarla teoria en la practica
mediante el uso de dichas capacidades
(Stenhouse, 1987:197).

Desde estos marcos referenciales
hem os propuesto a nuestros alum nos del
profesorado una perspectiva de la
profesionalizaci6n que los compromete en una
mirada integradora de su formaci6n.

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

<.. Que entendemos nosotros cuando Ie
proponemos a nuestros estudiantes que se
piensen como futuros profesionales? Creemos
que es necesario esclarecerselos desde una
propuesta que vincule su presente (Ios
contenidos de su formaci6n), con las acciones
que desempenaran 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 (restringida yamplia).
Si se analizan las caracteristicas de una
profesionalidad restringida, nos imponemos
de inmediato que aisla el desempeno docente
como si fuera posible imaginar un ambiente
escolarseparado de las turbulencias del mundo
social, politico, econ6mico, cultural. En este

caso, no estarfamos hablando de 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 pedag6gica crftica
ytransformativa hay una sola forma de entender
la profesionalizaci6n: considerando que la
sociedad y la cultura no es aquello que esta
afuera de la escuela, su contexto. Tal vez la
forma mas clara de representarse esta imagen,
planteada por los pedagogos crfticos, entre
ellos, Carr (1990), Kemmis (1993), Grundy
(1991), es plantearse la instituci6n educativa
como el entrecruzamiento de distintas culturas,
todas impactando en el desarrollo particular
de las nuevas generaciones, segun la original
perspectiva de Perez G6mez (1998) .

Si se considera, entonces, la
profesionalidad docente en este marco, queda
esclarecer que caracteristicas tendrian las
acciones ejercidas por los profesionales de la
docencia y que para nosotros se sintetizan en
los siguientes principios de acci6n:

a.- La centracion en el sujeto que
aprende desde su cultura experiencial, en
una perspectiva gratificante del enseiiar y
el aprender.

La actividad de revisar la bibliografia
referida al sujeto del aprendizaje consultada
durante su formaci6n, serfa un espacio de
reflexi6n para que el estudiante analice este
principio de acci6n en una mirada que Ie
permita recuperar marcos te6ricos
articulandolos con su futuro profesional. EI
proceso de construcci6n de la subjetividad en
marcos culturales diversos; las imagenes de sf
mismo que 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
ensenanza escolar como espacio vincular
social en el que el docente alterna con grupos
y no con sujetos aislados; la necesidad de
recuperar para la ensenanza y el aprendizaje
ellugardel placer, serian, entre otras muchas,
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algunas de las ideas sobre las que volver a
reflexionar. De esta manera se habilitaria la
necesidad de repensar el significado de la
"centraci6n en el sujeto que aprende":
especificamente, que elementos te6ricos
rescataria cada uno, para comprender al
sujeto y desde esa comprensi6n ayudarlo a
aprender.

b.-EI anclaje de la enseiianza en la
cultura social.

En este sentido, se vuelve 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, etc.
caracteristicos de una sociedad (Perez G6mez,
1998). En nuestro caso, por ejemplo, una
sociedad que se desenvuelve en los marcos
de una democracia formal, regida por las leyes
dellibre mercado, fuertemente impactada por
los poderosos medios de comunicaci6n de
masas y los vertiginosos cambios
tecnol6gicos. En este marco, la precarizaci6n
laboral con el avance de la desocupaci6n, la
creciente pobreza, ladesprotecci6n social,las
nuevas desigualdades, la corrupci6n politica,
entre otros aspectos, penetran las costumbres,
los intereses, las expectativas, tanto de los
grupos como de cada sujeto que interactua en
las instituciones educativas. EI reconocimiento
de la presencia de esta cultura social, implica
una perspectiva politica de la educaci6n en la
que se esclarece la presencia de relaciones
asimetricas de poderen las relaciones aulicas
y que posiblemente se hace visible en las
situaciones de evaluaci6n (Pruzzo, 1999). En
este sentido no se esta abogando por la
desaparici6n del poder, sino por su
desocultamiento, y de esta forma procurar la
democratizaci6n de las relaciones de los
sujetos de la educaci6n. La evaluaci6n deja de
ser una fase final del aprendizaje para
comprenderse incluida en la misma enserianza
habilitando la posibilidad de brindar ayuda
contingente para el aprendizaje.

c. Competencia en el dominie de su
disciplina (culturacritica)yen los procesos
de transposici6n (cultura academica).

Los saberes cientificos, filos6ficos,
artisticos, construidos hist6ricamente, no s610
tienen que ser del dominie del docente, sino
que son, para el, fuente permanente de
icertidumbre por su misma movilidad, las
aperturas de diversas perspectivas de analisis
al mismo objeto de estudio, la imposibilidad
de una actualizaci6n permanente sobre los
nuevos aportes, creaciones, e innovaciones.
Esta complejizaci6n de la cultura critica (Perez
G6mez, 1998) expone al docente a un estado
de perplejidad que se incrementa alenfrentarse
a los contenidos seleccionados en el curriculum
prescripto, esdecirel recortequese ha hecho
de la cultura critica para ser enseriada en las
escuelas. Yen este sentido, implica procesos
de transposici6n para su adecuaci6n a la
cultura experiencial de los alumnos, y alas
expectativas curriculares. A la vez el docente
se enfrenta a la fragmentaci6n del saber
impuesto en la organizaci6n curricular, ya sea
por disciplinas e incluso por areas. Estaria el
riesgo de que 105contenidos se presenten
fuertemente c1asificados, (fragmentados y sin
relaciones que los vinculen) y de esta manera
se debilite su construcci6n como redes
conceptuales significativas. En sintesis, con
un alto dominio de los saberes disciplinares, y
una cuidadosa transformaci6n de los
contenidos a fin de adecuarlos alas
concepciones previas de los alumnos, se
facilitaria su apropiaci6n a partir de la
reestructuraci6n significativa de los esquemas
previos articulados ahora con 105contenidos
curriculares.

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

Un profesional de la docencia, es capaz
de reflexionar sobre la cultura institucional
(Perez G6mez, 1998) con vistas a su
transformaci6n. Yen este sentido se alude al
conjunto de significados y acciones que genera
la instituci6n educativa. Imagenes simbolos,
rutinas, rituales, ytradiciones se conservan en
la escuela y condicionan los intercambios
realizados en su ambito. Lo instituido se resiste
fuertemente alas fuerzas instituyentes, aquellas
que pueden generar a partir de la reflexi6n,



procesos transformativos. Vuelve a aparecer
con fuerza la capacidad de reflexionar, de
tomar distancia de un hecho, un fenomeno, un
conocimiento, para volver sobre el mismo y
repensarlo desde otra mirada, analftica,
conciente, comparativa. En este sentido, se
considera que esa mirada la realizarfa un
profesional de la docencia -no desde el sentido
comun- sino desde aportes teoricos que, en el
mismo acto, se someten a reflexion. Teorfa y
practica se articulan en esta perspectiva, a
partir de la reflexion que no solo permite
comprender la situacion sometida a analisis
sino tambien imaginar propuestas
transformativas. En 'este sentido el D.A.C.
(Pruzzo, 1999) es una herramienta analftica
que habilita la mirada reflexiva sobre las
practicas educativas, realizada desde los
marcos teoricos presentes en cada uno de los
principios de accion que estamos describiendo
y muy especialmente desde la teorfa de la
ensefianza.

e.- Disposici6n para estudiar el
propio modo de ensenar.

La investigacion se transforma para el
profesional de ladocencia, en una herramienta
fundamental para la mejora. Se agrega a la
posibilidad de reflexionar desde los marcos
teoricos referenciales, la de indagar sobre la
ensefianza y el aprendizaje con especial
habilidad en la busqueda de datos empfricos
que podra usar tanto inductivamente, como

deductivamente, pero siempre con la
posibilidad de construir conocimiento. La
disposicion para investigarse puede potenciar
incluyendo a los alumnos del profesorado en
ambitos cooperativos de investigacion accion,
en la que sus propios profesores someten sus
practicas y sus teorias a indagacion. Creemos
importante 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 teorica. Puede, comprobar y
cuestionar la teorfa en la practica a traves de la
investigacion. No se es buen profesional por
incorporar conocimientos 0 teorfas nuevas, ni
por innovardesde los intercambioscotidianos
espontaneos: se requiere la contrastacion
dialectica de ambos extremos, de manera que
la teorfa sirva para iluminar la practica, y que la
practica pueda brindar elementos empfricos
para desestimarteorfa.

3. EI D.A.C. como innovaci6n que
activa los procesos de reflexi6n

A partir de 10expuesto, solo serfa posible
cambiar la institucion educativa si se
transforma el docente y su profesionalizacion
estarfa dependiendo tanto de la disposicion a
estudiar su propio modo de ensefiar a traves
de la reflexion, cuanto por la posibilidad
comprobary cuestionar la teoria en la practica
a traves de su analisis sistematico, 10 que

instalarfa una cultura critica
del profesorado. Una vision
que 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. EI primer
recurso que empleamos
para detonar procesos
reflexivos sobre la propia
practica fue la de grabar las
clases, y entregar a los
estudiantes las clases



desgrabadas. Entonces advertimos que las
leian con satisfacci6n, confirmando
automaticamente toda la practica; no tenian
elementos desde donde movilizar la reflexi6n
para el ana lisis. La reiteraci6n de esta situaci6n
nos lIev6 a hipotetizar que no podian activar
los aportes conceptuales de su formaci6n, por
10 tanto carecian de marcos te6ricos para
confrontar con la practica y se producia la
confirmaci~n acritica de la misma. A favez, no
Ie estabamos habilitando los espacios para
"aprender" a reflexionar sobre la practica a
nuestros propios alumnos del profesorado,
pues sus "Observaciones de c1ase"se hacian
disociadas de todo aporte te6rico. La
innovaci6n introducida con el D.A.C.,
Dispositivo de Analisis de Clases, (Pruzzo,
1998)1 nace originariamente con este sentido,
el de activar los proceso de reflexi6n sobre la
practica y de esta manera posibilitar su
transformaci6n, habilitando la cultura critica
del profesorado.

Para quienes no han leido nuestra
propuesta, presentamos al D.A.C. como
innovaci6n introducida tanto en la capacitaci6n
de docentes en ejercicio como en la formaci6n
de estudiantes del profesorado. Es una
herramienta analitica conformada a partir de
los siguientes procesos (Pruzzo, 2001 a) :

• Observaci6n y grabaci6n de la c1ase
del docente.

• Informe escrito 0 Registro de la
observaci6n.

• Desgrabaci6n de la c1ase.
.Analisis reconstructivo de lac1asepara

aislar los conceptos desarrollados y la
vinculaci6n que el docente propone sobre los
mismos.

• Sintesis reconstructiva: elaboraci6n
de la Estructura Conceptual de la c1ase.

.Analisis retrospectivo: sefialar en los
protocolos de desgrabaci6n de la c1ase
distintas dimensiones de la buena ensefianza
(Litwin, 1995).

.Sintesis reconstructiva: Compararel
Registro de c1aseinicial con el analisis a traves
del DAC. Justificaren el informede sintesis las
caracteristicas de la buena ensefianza, los
contenidos desarrollados y las actividades de
los alumnos (Pruzzo, 2000a).

En este marco, el DAC, ha producido
relevantes avances en la interpretaci6n de 10
observado, a partir de la constrastaci6n
permanente de cuerpos te6ricos del saber con
la practica, a traves de la reflexi6n, provocando,
incluso, la elaboraci6n de propuestas criticas.

Luego de cinco afios de seguimiento
de nuestras catedra, de discusiones en eventos
cientificos en Argentina (Pruzzo, 1999d;
1998e); Alemania (Pruzzoyotros, 1997), Brasil
(Pruzzo y otros, 1998c), Eslovenia (Pruzzo y
otros, 1998d), Uruguay (Pruzzo, 2000) y Chile
(Pruzzo y otros, 1998b y 2001 c), y
publicaciones sometidas a referatos en Suecia
(1999d) y Argentina (1999c) pretendemos en
este momenta plantearnos como problematica
a dilucidar, el analisis de aportes y Iimitaciones
de nuestro dispositivo de analisis.

Yen este sentido surgen interrogantes
diversos. l.Pueden los alumnos a traves del
DAC confrontar la practica con los aportes
te6ricos, brindando sustento argumentativo a
la reflexi6n? l.Pueden diferenciar
comportamientos, de acci6n 0 el aprendizaje
de informaci6n, del aprendizaje de conceptos?
l. C6mo resuelven la situaci6n cuando son
escasas las dimensiones de buena ensefianza
en una c1ase? Y ademas preguntarnos: l.EI
analisis que se realiza a traves del DAC, no
pod ria perder de vista la finalidad educativa:
una ensefianza para la comprensi6n? l.La
pregunta - como procedimientos interrogativo-
se orienta siempre a la comprensi6n? Si tal
como 10sefiala Perez G6mez, "La emergencia
y el forlalecimiento del sujeto se sitUa como el
objetivo prioritario de la practica ... "se estaria
sefialando la necesidad de atender mas
explicitamente en el analisis de la c1ase, al
protagonismo del estudiante constituido en
sujeto de sus experiencias, pensamientos,
deseos, afectos, ya las posibilidades que se
Iebrindan para favorecer los intercambios mas
diversificados. Y'nos interrogamos entonces
si al emplear el DAC los alumnos tienen en
cuenta el entrecruzamiento de las culturas y su
abordaje para reflexionar acerca de la real
comprensi6n 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



documental de archivos de los DAC, en un
circuito de acci6n- reflex!6n- transformaci6n
que el dispositivo nos facilita. En base a esta
problematica fijamos nuestros objetivos: a)
analizar que aspectos te6ricos son los que
habitualmente habilitan la reflexi6n a fin de
comprobary cuestionar la teoria y la practica;
b) analizar si se incorporan a la reflexi6n los
procesos de comprensi6n, y el fortalecimiento
delsujeto.

Como sintesis de los testimonios
analizados se han constatado aportes del DAC
ala formaci6n del profesorado, algunos de los
cuales hemos anticipado en publicaciones ya
citadas.

a.- Brinda permanencia, a traves del
texto escrito, a desarrollos orales, con 10cualla
practica docente, puede ser minuciosamente
analizada incluso habilitando la mirada
socializada. Deja de ser 10que "observ6 un
sujeto en una c1ase" para ser un documento
expuesto a la mirada critica del colectivo de
estudiantes del profesorado. Esta perspectiva
implica una practica colaborativa con 10que se
esta preparando a los estudiantes para eludir
las practicas actuales que favorecen el
aislamiento docente. Por otra parte, la
estabilidad del texto escrito permite la relectura,
el retorno ala teoria para buscar argumentos
tanto para la transformaci6n, como para el
mantenimiento. Por ser una reflexi6n
colaborativa y socializada da lugar a la
transferibilidad de aquellas practicas que el
grupo califica como dimensiones de la buena
ensenanza (Litwin, 1985).

b.- Las "Observaciones de c1ases" se
adhieren marcadamente a los comporta-
mientos de los alumnos, enfocando casi
anecd6ticamente las tareas que realizan, los
con~,"'nidc·.-que s~ tnbrljan, Ics i~tercambios
sociales. Recordamos que Habermas (1989)
realiza la distinci6n entre comportamiento y
acci6n. Mientras el primero implica cualquier
actividad del sujeto, la acci6n es un
comportamiento intencional regido pornormas
que guardan significados compartidos. Por
ejemplo, si digo: "una mujer sube al auto" estoy

dando cuenta de la observaci6n de un
comportamiento. Si en cambio hubiera
senalado: "La maestra ya se va a la escuela"
estoy asignando significado a una
comportamiento que tiene una intencionalidad
(llegar a horario a c1ase) y la interpreto por la
existencia de normas comunes compartidas
sobre ese contexte de acci6n: el horario de
inicio de las c1asesescolares; el delantal blanco;
el portafolio. En este caso no s610he observado
sino he comprendido un comportamiento
intencional: el de lIegar a horario ala escuela,
con 10 cual 10 enunciado deja de ser un
comportamiento para transformarse en acci6n.
Si se pierde de vista la intencionalidad y el
contexto, los alum nos en realidad describen
comportamientos y no acciones. Extraemos
de un Informe de observaci6n de c1ases610un
parrafo para ejemplificar 10senalado:

" EI profesor escribi6 algunas ora-
ciones en el pizarr6n (comportamiento) y
los alumnos las transformaron, (compor-
tamiento) demostrando de esta manera
la adquisici6n del tema. Habfa algunas
dudas e ideas confusas (comportamien-
to) las cuales fueron resueltas con una
explicaci6n del docente (comportamien-
to)". Protocolo A 12.

AI contrastar la observaci6n inicial de la
alumna con su propio trabajo a partir del DAC
constatamos que "Ia transformaci6n de
oraciones" (el comportamiento) fue una
actividad que demand6 una hora de
interacciones aunque en el registro inicial no
se transcriben las oraciones portadoras de
contenidos para aprender, tampoco las dudas
(que justamente aportan la posible articulaci6n
entre lacultura experienGialy lacultura escolar),
ni la explicaci6n del profesor, acci6n didactica
que pudo favorece la vinculaci6n entre los
saberes previos y el saber academico. EI
registro de observaci6n de la alumna pierde
de ','ista t".' conte:lidJ y el tierrpc en el que se
e~ta trabajando, e incluso al no transcribir las
oraciones, motivo de la tarea de los
estudiantes, imp ide analizar la pertinencia de
la ensenanza en la generaci6n de motivaci6n y
su adecuaci6n a los contenidos. En el DAC no
s610se esclarece el tipo de dudas y los errores
conceptuales sino los intercambios generados



por el docente que con su apoyo contingente
posibilita la reconstrucci6n de nociones
inadecuadas. Finalmente, en los registros no
quedan explicitadas las estrategias docentes
empleadas para evaluar la pertinencia de las
produciones, y alii tambiEm 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 observaci6n de c1ases realizadas
por directivos como evaluaci6n externa. Los
informes basados en la "Observaci6n", en
general, no esclarecen la practica sino exponen
comportamientos fragmentarios que han
parecido importantes desde la percepci6n del
sujeto observadar. EIDAC brinda la rigurosidad
que establece controles a la subjetividad,
porque no deja los blancos 0 lagunas propios
de la imposibilidad del observador de escribir
todas las interacciones verbales. Pero ademas
permite incluir en la reflexi6n las categorias
te6ricas pedag6gicas, esclareciendo, por
ejemplo, los momentos en que el docente
emplea la recurrencia como estrategia de
consolidaci6n de 10 aprendido, 0 como farma
de evaluaci6n formativa.

c.-EI DAC, al centrarseen el analisisde
los contenidos y organizar la estructura
conceptual con sus vinculaciones, Ie 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 tiempos escolares, aumentan
las posibilidades de aprendizajes superficiales,
fragmentados y par 10 tanto imposibles de
articular a los esquemas referenciales de los
alum nos. La elabaraci6n de la estructura
conceptual de la c1aseha resultado uno de los
soportes mas relevantes del DAC al permitir
reconocer los conceptos abordados y sus
vinculaciones. Sin embargo no se ven tan
esclarecidos los contenidos procedimentales
y actitudinales (empleando la clasificaci6n
oficial). Desde nuestra perspectiva,
selialariamos que ha quedado esclarecida la
estructura semantica del saber abordado y no
su estructura sintactica.

d.- La innovaci6n introducida porel DAC
permitiria someter a analisis exhaustivos la
practica docente en sus aspectos
metodol6gicos. De esta manera las tareas
propuestas a los alumnos, la apertura a
metodologias diversas -investigativa, 0 de
resoluci6n de problemas, de reestructuraci6n
significativa 0 de transmisi6n reproductiva-
podrian ser reconocidas rescatando la teoria
para iluminar la practica. Sin embargo, no
aparecen en los testimonios de los informes
retrospectivos. Estas categorias te6ricas no
estan resultando funcionales para el analisis
de la practica, pero, ademas, al no poder
reconocer lac1aseincluida en alguna propuesta
metodol6gica, resulta un analisis fragmentado,
sin un cierre integrador que pueda concluir
acerca de la potencialidad de la metodologia
empleada para promover la construcci6n de
significados y provocar su uso. Los aportes
tecnol6gicos que suelen incorporar los
docentes tienen la posibilidad de ser analizados
desde su efectiva facilitaci6n a la apropiaci6n
de contenidos, 0 por su irrelevancia, cuando
son usados sin finalidades educativas. Sin
embargo el empleo de ayudas didacticas no
aparecen selialados expresamente, aun en su
inexistencia, en los Registros de Observaci6n
y se carre el peligro de que se pierdan de vista
en el DAC si no se registran en algun informe
de observaci6n que pueda complementarlo en
aquellos aspectos que no quedan
testimoniados en la grabaci6n.

4.1. EI DAC Y las formas que reviste
la interrogacion.

La organizaci6n de las clases a partir
de la interrogaci6n es una tradici6n largamente
atesorada en la pedagogia: desde el metodo
mayeutico socratico, el cuestionario de los
romanos, alas duras criticas recibidas durante
el siglo XX, seguida de su rehabilitaci6n como
metodo de las preguntas 0 metodo de
averiguaci6n (Postman y Weingartner, 1981)
o en la incorporaci6n del metodo clinico critico
piagetiano a la educaci6n. Sin embargo,
aparecen reiteradas constancias en nuestros
testimonios del distanciamiento en la
articulacion entre interrogatorio docente y___________________________________________________________II_~



comprensi6n del alumno. Recordemos que
el DAC indaga sobre las dimensiones de la
ensefianza que tienen como intencionalidad la
comprensi6n de 105 alumnos.

En general 105 testimonios nos sefialan
como metodologia habitual (en Tercer Cicio y
Polimodal) la entrega de gulas de estudio
(cuestionarios) que en la mayorla de 105 casos
se ajustan a 105 textos escolares. Luego 105

docentes retoman las respuestas a estas gulas,
a traves de estrategias de interrogaci6n,
resultando una propuesta metodol6gica de
transmisi6n reproductiva, caracterizada por la
repetici6n del texto fotocopiado y a veces sin
un cierre final que permita reconstruir el todo .
que habla side desintegrado en el analisis. En
el caso que presentamos a continuaci6n, se
trabaja en c1asecon las carpetas de 105 alum nos
y las respuestas alas preguntas, y se
manifiestan en el DAC dificultades para
analizar el impacto de las preguntas en el
aprendizaje del alumno.

Se subrayan parrafos para su analisis:
Profesora (P). ;,Cuando termina la

primera guerra mundial?
Alumno (A). 1918.
P. 1918.) Y cuando podriamos decir

que cae el regimen zarista y se da la
revoluci6n? A. 1917.

P. Entonces fijense que nosotros
arrancamos del ano 1917 para ya metemos,
si tenemos que tomarlo como un proceso
completo, ya nos estamos metiendo, estamos
IIegando casi al '30 ~que importancia se Ie da
al '30 entre la primera y la segunda guerra
mundial? La crisis .....

A. La crisis del '30.
P. Crisis de 1930) ~en d6nde? ! el

origen de esta crisis en. ...
A. Estados Unidos.
P. Estados Unidos, con la caida de la

bolsa. Bueno, entonces hoy 10 que vamos a
controlar es el cuestionario que sigue a
continuaci6n yporeso nos vamos a guiar. Es
el fascismo, es uno de los temas que vamos
a tomar, vamos aver su origen, algo que ya

controlamos , podemos hablar de su origen
que se da con el estallido 0 conjuntamente
con el estallido de la guerra. (.Me escuchan
todos?

Varios A: Si
P: Y como estamos viendo los

diferentes regimenes politicos y
adelantandonos, vamos a decirque el regimen
fascista fue un regimen de que tipo?
;,Democratico?

A: No
P:No, antidemocratico, de tipo autori ...
A: Autoritario.
P: autoritario y represivo y tambien un

tipo de politica econ6mica corpora ...
A: Corporativa.
P: Incluso una de las preguntas que

ustedes tenian era la diferencia que existia
entre democracia liberal, que ya la estabamos
viendo y el regimen autoritario en cuanto a
regimenes politicos) si?

Hemos seleccionado este testimonio
porque presenta varios de 105 tipos de
preguntas que acostumbran a formular 105

docentes y que no siempre resultan
dimensiones de la buena ensefianza.

En este sentido, ubicamos preguntas
que anticipan las respuestas en forma explicita.
Veanse en el registro, marcadas en negrilla.
En este caso se esta recurriendo a
automatismos verbales. No se esta trabajando
sobre conceptos, sino sobre datos. Interesan
nombres de procesos, pero no las
caracteristicas que permiten incluir 105 casos
especificos en el concepto y excluir 105 que no
10poseen . EIdocente va adelantando parte de
la respuesta (corpora ...) pero no indaga acerca
de las explicaciones, por ejemplo, que significa
una economia corporativa. En slntesis, este
tipo de preguntas no activan operaciones
cognitivas que permitan la formaci6n de
conceptos, ni favorecen la comprensi6n.

Son aquellas en las que existe una (mica
posibilidad de respuesta, por implicar datos

t.~i~ED ;;;



especfficos (fechas, nombres, etc) 0 por
representar la respuesta esperada por el
docente. En sf convergen hacia una (mica
respuesta posible, ya veces plantean la opcion
por si 0 por no. Aparecen subrayadas en el
registro. Nodetonan la reflexion, porquetraen
la respuesta en la misma pregunta 0 porque
plantean un recuerdo de datos obvios.

D: Bueno, escuchen aca, por favor.
Les voya haceruna preguntita ...Bueno si yo
necesito, por ejemplo, saber si la tijera es
mas pesada que un vase i- C6mo podria
hacer yo 0 que elemento podria usar para
saber si un elemento es mas pesado que
otro?

Chicos, interrumpiendo a la maestra:
la balanza.

P: Bien, para evitar este problema de
la divisi6n, tener un decimal en el
denominador vamos a transformar esa
expresi6n irra cion aI, ese denominador, ojo
que 10 que se transforma es el denominador,
de denominador irracional a denominador
racional. De hecho se transform6 el
denominador i-quien se va a transformar
tambien?

A: EI numerador.

Ubicamos en esta categorfa las
preguntas que activan distintas operaciones
cognitivas como ayuda contingente para la
construccion de nociones 0 como recurrencia
para permitir repensar alguna nocion ya
aprendida.

Registro 3° EGB
La docente ha dado un Trabajo Practico

en el que los alumnos deb fan analizar textos
publicitarios desde el punta de vista de la
argumentacion.

A: Los emisores son UNICEF y ONU.
D: Organizaci6n Mundial de la Salud.

En la imagen hay trabajadores, obreros ,es
importante que describas la imagen un poco
mas porque hay una fecha , un lugar.

A: mayo de 199B
D: i- Que pas6 en 199B?
A: Las inundaciones.
D: i-De d6nde la sacaste?
A: de la revista Magazine. EI punta de

partida es "con la ayuda de la gente se puede
cambiar la historia".

D: i- Y la conclusi6n ?
A: Es que podemos /levar agua

potable.
0: i-Por que te parece que participan

estas dos instituciones?
A: Para dar a toda la gente 10 necesario
D: i- Cuales seran los beneficios?

Atender a la salud, la calidad de vida. i- Con
quien tiene que ver la UNICEF?

A: Con los ninos
0: Es muy importante controlar la salud

de la poblaci6n mas pequena ...

Estas preguntas van mas alia del texto,
haciendo concentrar al alum no en una
interpretacion de la imagen.

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

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

0: A verquien me aclara una duda, por
que ustedes estan seguros que ese numero
se lee veinticinco?

A: porque 2 es veinte y 5 es cinco
D: i- Que opinan los demas

companeros?
No hay respuesta



0: Tenemos que seguir pensando y
averiguando. Si yo pongo el dos a la derecha
yanoto 52 iRepresenta tambien $25?

Ninos a coro: Noo.
0: Las cifras son las mismas
A 1:Pero te da 52 y no 25
0: A sf iPor que?
A2: Porque para escribir el 25 en

realidad tiene que estar el dos adelante.

0: Yo les traje sobres con dinero, para
que ustedes pensando junto a sus
companeros de equipo formen 25 de todas
las maneras posibles ...

i Que equipo quiere pasar a
representar como formaron el 25?

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

A 1.Oibuja dos de 10 Y uno de 5 y dice:
- diez mas diez son veinte y cinco, veinticinco.

A5. Veinte mas cinco, veinticinco.
A6: Usamos un billete de 20 y tres

monedas de 1y una de dos.
EI resto de la c1ase transcurre con el

mismo sistema en el que el interrogatorio va
acompanado de una ayuda didactica: sobres
condinero.

En sintesis, existen muchas estrategias
de interrogaci6n, que incluso hemos visto
aparecer conjuntamente y por ende, seria
importante reconocer aquellas que estan
facilitando la comprensi6n, pero la
comprensi6n de contenidos relevantes, no de
informaci6n fragmentaria, asistiendo por 10
tanto a una verdadera construcci6n de
significados. Si el docente esta comprometido
con la mejora y es participe activo en el uso del
DAC, hemos constatado su exito como
activador de procesos reflexivos con
emergencias de pensamiento creadory crftico.
Sin embargo, tambien hemos encontrado en
los testimonios, el senalamiento de cualquier
pregunta como una buena estrategia didactica.
Consideramos que seria necesario apoyar
desde los marcos te6ricos de Didactica,
fundamentos ytestimonios del buen uso de la
pregunta.

Tambien sefacilitaria el analisis con un
cierre final, porque aun si ha habido preguntas
convergentes 0 anticipatorias, en general, la

c1asepudo tambien activar la comprensi6n yel
balance del cierre deberia ser positivo. Se
vuelve a insistir en que este cierre se ha
~ncontrado escasamente, en el analisis
testimonial de los DAC.

4.2. EI DAC Ylos sintomas de perdida
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 autocomprensi6n de su
propia practica. En estos casos hemos
detectado un doble sintoma: la perdida del
sujeto, y la perdida de la comprensi6n. Yen
este sentido recobramos las palabras de Perez
G6mez (1998) "La emergencia y el
fortalecimiento del sujeto se situa como objetivo
prioritario de la practica educativa."

Hemos denominado perdida del
sujeto alas estrategias que pierden de vista al
alumno como sujeto del aprendizaje, En estos .
casos, el docente parece no escuchar
demand as de sus alumnos (pidiendo
explicaciones sobre consignas, preguntas,
tareas, etc.), lIegando a ignorar las respuestas
"no deseadas". Hay por 10tanto una interrupci6n
en la comunicaci6n, pues el emisor sigue con
su mensaje aun habiendo perdido la sintonia
con el sujeto destinatario. Esta perdida del
sujeto conforma un montaje de exculpaci6n
ya que el docente ensena, cumple con su
obligaci6n y el no aprendizaje no se vincularia
con su propia practica. EIdocente "hace como"
que ensena, y "hace como" que no advierte LO
no puede advertir? el no aprendizaje de los
alum nos. Por eso hablamos de un "montaje" en
el sentido de representaci6n de un papel, de
un "como si ..." ensenara. A fin de no "perder al
sujeto" los estudiantes del profesorado que
trabajen con el DAC tendran en cuenta esta
situaci6n para enfocarla reflexivamente. Por
ejemplo, asi como no siempre la pregunta es
una dimensi6n de la buena ensenanza, de
igual forma la recurrencia no debe confundirse
con una simple repetici6n tematica del docente
porque la misma consiste en dar lugar a la
actividad mental del sujeto para que repiense
una noci6n. EI primercaso no constituiria una
pauta de buena ensenanza, por perdida del



sujeto al no involucrarlo en la reflexi6n. La
docente trabajando conel nO25, brinda un
ejemplo de recurrencia.

Para no correr los riesgos selialados,
en el DAC se recomienda especialmente
centrarse en las acciones de enselianza que
enfocan al sujeto. GLas preguntas gufan la
construcci6n de conceptos, la reflexi6n 0 la
comprensi6n del alumno? GSe estan
proponiendo actividades para la construcci6n
de contenidos procedimentales, proponiendo
comparaciones, vinculaciones, relaciones,
planteamiento de hip6tesis, busqueda de
procedimientos de verificaci6n? GLostrabajos
practicos son gufas que siguen literalmente
algun texto 0 permiten activar procesos
cognitivos en el sujeto que aprende, como los
de establecer relaciones causales,
intertextuales, secuenciales, etc.? La nueva
dimensi6n a considerar en el DAC serfa la
centraci6n en el sujeto del aprendizaje, sus
esquemas refereneiales, su rol activo y
participativo, confirmando que se produce la
interacci6n didactica, 0 su inexistencia por
perdida del sujeto en un montaje de
exculpaci6n.

Hemos denominado la perdida de la
comprensi6n a la acci6n docente que ha
obviado la intencionalidad del aprendizaje
comprensivo. Eneste caso aparece el
contenidofragmentado, sin vinculaciones, con
escaso enfasis en la comprensi6n de
conceptos y procedimientos. Se diferencia de
laanteriorcategorfa (perdidadelsujeto) porque
mientras esta se centra en la perdida del rol
activo del sujeto que aprende desde su cultura
experiencial, en el otro caso nos encontramos
con una desarticulacion entre la cultura crftica
y la cultura academica y especialmente con
una cultura institucional que favorece la
incorporacion de abrumadora cantidad de
informacion, imposible de procesar
significativamente con los tiempos curriculares
asignados y las escasez de ayudas didacticas
que acompalian la tarea docente. Todo cumulo
de informaci6n resulta activadora de la
autonomfa del sujeto si se logra integrar al
sistema de pensamiento del sujeto, y posibilita
la interpretacion que confiere sentido a los
datos fragmentarios de las asignaturas. EI

Segmento 1 del Registro de 3° Cicio de EGB
que transcribimos en primer lugar se ubicarfa
como caso especffico de la perdida de la
comprensi6n en laacci6n docente. En sfntesis,
en el analisis propuesto por nuestro dispositivo,
la pregunta que deberfa guiar el
esclarecimiento de esta categorfa serfa:
Gcomprendieron los alum nos? AI finalizar la
clase GPodrfaasegurarse que los alumnos han
comprendido la informaci6n, construido
conceptos y hecho uso apropiado de
procedimientos, en un ambito de desarrollo de
las actitudes? Cualquier respuesta a esta
pregunta deberfa indefectiblemente basarse
en datos empfricos 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 que trabajaba con
los contenidos de las clases, ordenados en
estructu ra conceptual, y el selialamiento de las
dimensiones de buena enselianza. Sin
embargo, la practica nos ha alertado sobre la
posibilidad de que los alum nos no puedan
encontrar esas dimensiones en la clase
observada.

Ante esta situacion nos planteamos la
~evision de la consigna inicial: con aquellos
docentes que estan trabajando
cooperativamente para mejorar la practica
docente, serfa importante mantenerel criterio
original y s610selialar las pautas de la buena
enselianza. Sostenemqs que en estas
situaciones la curiosidad sobre los espacios
no selialados, permitirfa el abordaje
cooperativo de aspectos disfuncionales. Pero
si los docentes estan trabajando dentro de
contextos de cultura institucional que potencian
el aislamiento, la separacion, la ausencia de
contrastes y de colaboracion, es necesario
transformar la estructura de analisis. Las
dimensiones que no se reconozcan como
pautas de buena enselianza seran selialadas,
pero solo para plantear preguntas alternativas
en tone desiderativo. Por ejemplo: si se
subrayan en el Registro N° 1, las preguntas
anticipatorias, el informe de sfntesis del DAC



como devoluci6n para el docente, pod ria
plantearalgunas altemativas: "Se han detectado
abundantes preguntas anticipatorias,
convergentes (definirlas para comprensi6n del
docente). Tal vez podrian ser reemplazadas
por estrategias de relectura 0 por busqueda
documental, para "aumentar en nivel· de
comprensi6n". A la vez deberian senalarse
datos empiricos que Ie hacen suponer al
observadorque el alumno no ha comprendido
(por ejemplo, participaci6n escasa de los
alum nos, la falta de respuestas alas preguntas,
carpetas cerradas, dialogos concentrados en
dos 0 tres alumnos que son los unicos que
responden, etc). En sintesis, se habria
detectado una problematica pero se estaria
aportando posibiliciades para activar procesos
de reflexi6n en el docente, sin potenciar
angustia yfrustraci6n.

iPor que insistimos en estas
precauciones? Porque hemos senalado que
compartimos con Stenhouse la visi6n de que
s610 los docentes pueden transformar la
escuela, entendiendola. Y en este caso la
profesionalizaci6n del docente no dependeria
de intentos individuales sino de la cultura
institucional que potencie lecturas critica no
punitorias sobre la practica. Seria la distancia
entre el sentido de la evaluaci6n realizada
para la mejora 0, en cambio, vinculada al
castigo (acciones punitorias) como podria ser
el impacto en la calificaci6n docente, en la
recepci6n de incentivos, en la desca1ificaci6n
de los directivos, etc. Si el docente de una

" "cultura institucional aislacionista ve senalados
s610 aspectos negativos estariamos
aumentando sus niveles de incertidumbre y
por ende de frustraci6n, y ademas, en estas
circunstancias tampoco podrian propiciarse
transformaciones, incluso estaria la posibilidad
de que se activaran las defensas del equipo
docente alentandose comportamientos de
30specha que cicrren puertas a los estudiantes
del profesorado, vistos como amenazas
institucionales. Recuerdese que para Pichon
Riviere (1984), el miedo al cambio produce en
los grupos ansiedades depresivas 0
paranoides que inmovilizan las posibilidades
de transformaci6n. Si el docente puede
transformar la escuela comprendiendola,

nuestros estudiantes potenciaran su propio
desarrollo profesional comprendiendo el
impacto de la cultura social e institucional en el
docente. Se adelanta asi su proceso de
socializaci6n profesional, porque estara
comprend iendo la instituci6n como
entrecruzamiento de culturas, para ubicarse
en un rol activo, critico y realista.

Estas circunstancias deberian
desencadenar para nuestros estudiantes, el
aprendizaje de actitudes especialmente
vinculadas a la comprensi6n de las situaciones
humanas cuando las posibilidades individuales
pueden ser limitadas desde la cultura
institucional yen este sentido aprender desde
su formaci6n un aspecto funcional de la
socializaci6n profesional: las transformaciones
en la cultura institucional son posibles, pero
conllevan lentos procesos de acuerdos
grupales que decidan apuntalar el cambio y
fortalecer procesos de profesionalizaci6n
docente, que como senalara Stenhouse,
significaria poner sistematicamente en cuesti6n
la ensenanza impartida, pero mas aun,
someterla a indagaci6n con la posibilidad de
comprobar y cuestionar la teoria mediante la
investigaci6n centrada en el alumno.

6. A manera de sintesis
Hemos ubicado la necesidad de

profesionalizaci6n docente como condici6n
de la mejora educativa, incluida lacomprensi6n
de la instituci6n escolar -en la que se
desarrollan las practicas preprofesionales de
nuestros estudiantes del profesorado- como
entrecruzamiento de culturas. En este caso, se
eSciarece el impacto de la cultura social,
institucional, academica, etc. en las
expectativas, previsiones y actitudes de los
docentes. Para desempenarse como
profesional de una cultura critica, se hace
im~escindible incrementar el desarrollo de la
reflexi6n, entend ida no s610como forma original
de pensamiento sino como actitud ante la
profesi6n. Sin embargo la reflexi6n no es una
practica comun que se desarrolla
automaticamente en el ser humano. Hemos
partido de la hip6tesis de que la reflexi6n se
aprende y se ensena y puede transformarse en
pensamiento activo y actitud perseverante.



Para ello hemos desarrollado una
innovacion que tiene como
objetivo orientar, activar y
fundamentar los procesos de
reflexion que Ie permitirfan a
docentes y alumnos poner en
analisis sus propias practicas, as!
como indagar la teorfa desde su
concrecion en la practica, en
verdaderos procesos de
investigacion.

A partir de la investigacion
se han recogido tanto las
fortalezas, como las Iimitaciones
en el empleo del DAC por 10 que
consideramos necesario
complementar con algunas sugerencias su
empleo. Por ejemplo, preguntarnos en que
condiciones resulta una dimension de la buena
ensenanza, 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 c1ase.
Hemos detectado el empleo de distintos tipos
de preguntas. Las preguntas anticipatorias
(que dan pistas para la respuesta); preguntas
convergentes (con una (mica respuesta, la
buscada porel docente); las preguntas gufas
(que favorecen procesos de apropiacion del
saber en forma guiada) ypreguntasdivergentes
(que permiten amplitud de respuestas y
favorecen el pensamiento creativo). En sfntesis
la predominancia de los dos tipos de preguntas
senalados en ultimo lugarson las que podrfan
considerarse como dimensiones de la buena
ensenanza. En el predominio de las dos
restantes concebimos el comportamiento
docente como un montaje de exculpacion,
porque deja constancia "de su ensenanza" y no
se interroga sobre el no aprendizaje de los
alumnos. Advertimos que este encuadre
proven fa de dos sfntomas disfuncionales para
el aprendizaje: sintoma de la perdida del
sujeto y sintoma de la perdida de la
comprensi6n. En el primer caso, el docente
pierde de vista al estudiante como sujeto de
sus experiencias, pensamientos, deseos y
afectos, poresose interrumpe lacomunicacion
como vfa del aprendizaje. En el segundo caso,
se pierde de vista la intencionalidad de la

ensenanza y su mediacion en la adquisicion
de cuerpos de saber. Tambien existe un
montaje de exculpacion porque el docente
desarrolla comportamientos que han perdido
la intencionalidad de incidiren la comprension
de saberes legitimados socialmente. Por 10
tanto no se involucra al sujeto en el aprendizaje.
En estos casos, en el DAC solo pod ran ser
consideradas dimensiones de buena
ensenanza, aquellas que reivindiquen laaccion
centrada en el sujeto, sus necesidades y su
actividad y que estimulen los procesos de
comprension de saberes, asf como el
desarrollo de la reflexion, en su calidad de tipo
de conocimiento y de actitud del sujeto que
aprende.

Tambien hemos adecuado una de las
consignas de empleo del DAC: en el dispositivo
solo se senalaban las "buenas ensenanzas".
Sin embargo, los numerosos registros en los
que no se constatan su existencia, nos obliga
a tomar algunas previsiones que tengan en
cuenta el entretejido de culturas que
condicionan y hasta pueden limitar la labor
docente. En este caso, las estrategias de
exculpacion que pierden de vista al sujeto y a
la comprension, pod ran ser senaladas pero
siempre en sentido dubitativo y con la apertura
a posibles alternativas. Nunca se critica sin
habilitar posibilidades al cambio. Pero ademas
estas alternativas deberfan ser presentadas
por los estudiantes del profesorado como
interrogantesque pudieran incidiren la reflexion
del docente sobre la propia practica. Deberfan



tomarse las precauciones necesarias a fin de
no provocar un estado de ansiedad intenso
que paralice al docente y 10 inmovilice en una
actitud defensiva.

En sfntesis, nuestra innovaci6n, el DAC,
ha posibilitado a los docentes y estudiantes
involucrados, estudiar el modo de ensenar e
incluso cuestionar la teorfa en la practica
mediante el analisis centrado en el alumno, el
sujeto que no se debe "perder". En el caso de
docentes que se encuentran incluidos en una
cultura institucional que promueve el

aislamiento, el DAC puede profundizar el
estado de incertidumbre que promueve la
cultura social de la actualidad, por eso serfa
necesario articular una propuesta de
transformaci6n del DAC segun la cultura
institucional en la que se emplea. De este
modo queda siempre abierta la posibilidad de
"ensenar" la reflexi6n sobre las propias
acciones, tanto como actitud frente a la vida
como forma de pensamiento que supone pcner
en cuestionamiento enriquecedor la tecria y la
practica.
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