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Resumen

Hemos enfocado en este trabajo la necesidad
de fortalecer los procesos reflexivos de los estu-
diantes y los docentes como anclaje fundamen-
tal para el cambio educativo. Basado en estos
doce afios de investigacion sobre la Formaciéon
Docente, hemos detectado que estos procesos
reflexivos no son tan facilmente activables.

A partir del desarrollo del D.A.C. -Dispositivo de
Andlisis de Clases- en situaciones diversas de
reflexion desde la accion y la teoria, nos hemos
planteado la hipotesis sobre la existencia de
restricciones culturales que obturan la reflexion
Esta indagacién se planteé tres objetivos centra-
les: Analizar procesos de investigacion accion
cooperativos; Interpretar restricciones culturales
a la reflexion; Caracterizar procesos facilitadores,
de la reflexién para responder a las preguntas
sobre esas restricciones y los facilitadores cam-
biamos el escenario: abandonamos la perspec-
tiva de apoyar la profesionalizacion docente
desde la capacitacion para abordarla desde el
mismo sistema de posgraduacioén, involu-
crando a los especialistas en redes de
investigadores en la accion. Setenta y
cinco docentes, organizados en 21 gru-
pos acompafiados por tres especialistas
se abocan a dilucidar problemas de la vida
escolar cotidiana con la mira puesta en su
mejora.

Estariamos reconociendo, hasta el momento,
tres restricciones que actuarian en conjunto o
individualmente como mandatos culturales
interiorizados: a.-.pensar una practica unica (el
uniforme de la mente), que coincide con las
propuestas oficiales.

b.- Inducir el panico a la tradicion (la pérdida de
la historia).

c.- pensar el sujeto para perderlo, en alusion a
los fundamentos empleados para las nuevas pro-
puestas o modelos didacticos.

Estas restricciones culturales pueden emerger
para el andlisis reflexivo en procesos cooperati-
vos de investigacion accion.

Palabras clave: Formaciéon Docente - Investi-

gacion Accion - Procesos reflexivos - Facilitadores
de la reflexion - Restricciones a la reflexion.
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Contributions to teachers’s training and
development: a view from an action-research
perspective

Abstract

In order for educational change to occur, the
need to strengthen teachers’ and students’ reflex-
ive processes is seen as fundamental. Yet, in
previous papers that provide evidence of twelve
years of research on Teacher Education, we have
already accounted for the fact that reflective pro-
cesses are not that easily activated. Since the
development of LAD and its application to differ-
ent reflective situations (LAD- Lesson Analysis
Device- D.A.C in Spanish), both taking into ac-
count theory and practice, we have hypothesized
about the existence of cultural restrictions that
hinder reflection.

Thus, this piece of research set three main objec-
tives: to analyze cooperative action-research pro-
cesses; to interpret cultural restrictions to reflec-
tion; and to characterize processes that facilitate
reflection. To address this issue, we changed the
scenario by giving up the perspective of support-
ing teachers’ development through training, to
approaching it from the very post-graduation sys-
tem, involving specialists in the process, through
a network of action researchers. Seventy-five
teachers organized in twenty-one groups and
assisted by three specialists, engaged in the analy-
sis and elucidation of every-day school problems,
with the aim of improving their practice.

Up to the present, we could identify three restric-
tions that could operate individually or in combi-
nation as internalized cultural dictates: a) think-
ing of only one possible practice (the mind’s uni-
form), which coincides with the official proposals;
b) inducing a feeling of panic towards tradition
(the loss of History); and c) thinking about the
subject to later dropping it, alluding to the grounds
used by the new proposals or didactic models.
These cultural restrictions may emerge as ob-
jects of reflective analysis in cooperative pro-
cesses of action-research.

Key Words: Teacher Education - Action-
Research - Reflective Processes - Reflec-
tion facilitators - Reflection Restrictions.

La agenda pedagogico-cultural de la actuali-
dad muestra un particular interés en la formacion
y el desarrollo profesional docente orientado hacia
un perfil reflexivo a fin de alentar los procesos de
transformacién educativa. En nuestro trabajo, par-
timos del supuesto de que la reflexiéon es un pro-
ceso que involucra a los sujetos tanto en su activi-
dad cognoscente como en sus disposiciones so-
ciales y emocionales en tanto comprometidos mo-
ralmente con el mundo social de su cultura: pen-
samiento, sentimientos y valores dispuestos para
la accion y la reflexién cooperativa. Sélo nos es
posible pensar la mejora educativa desde un profe-
sorado que por la ilustracion ilumine su practica y
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por la reflexion sea capaz de pensar la practica en
y desde la accion, para crear alternativas que po-
tencien mejores condiciones para el aprendizaje.
Se considera, a la vez, a la investigacion accién
como una alternativa emancipadora, por cuanto pone
a disposiciéon del docente las posibilidades de in-
dagar su propia practica para mejorarla criticamente
a través de procesos de accion y reflexion. Sin
embargo, esta propuesta, en apariencias sencilla,
nos ha enfrentado a diferentes restricciones que
ponen en riesgo su implementacion. Nos pregunta-
mos, en este sentido, ¢ qué piensa el docente cuan-
do repiensa su practica? ;Qué piensa cuando pien-
sa el aprendizaje? Por eso, esta indagacioén se plan-
tea tres objetivos centrales: analizar procesos de
investigacion acciéon cooperativos; interpretar res-
tricciones culturales a la reflexion; y caracterizar
procesos facilitadores de la reflexién. Las pregun-
tas que nos formulamos so6lo pueden ser enfoca-
das si se esta incluido dentro de esos procesos de
pensar y repensar el aprendizaje y la ensefianza.

A esos efectos, consideramos que la investi-
gacioén accion brindaria la oportunidad de que do-
centes y especialistas pudieran anclar en la reali-
dad de las escuelas para abordar las problemati-
cas que mas preocupan en la actualidad.
Metodolégicamente, nos planteamos las dificulta-
des para incluirnos en instituciones educativas di-
versas y por eso concebimos como espacio de en-
cuentro entre docentes e investigadores, el ambito
de un Postitulo sobre Investigacion Educativa. El
seminario de Investigacion Accion nos brindaria un
escenario privilegiado para incluirnos con los do-
centes en laindagacion sobre la practica. Se toma
en cuenta que el "objeto" de la investigacion ac-
cion, centrada en situaciones que los actores in-
vestigan y se proponen mejorar, resulta de la sinte-
sis de tres aspectos: su propia practica, el enten-
dimiento de esas practicas y la comprension de las
situaciones de la cultura institucional y social en
las que se desarrolla. Carr y Kemmis describen la
investigacion accion con las siguientes caracte-
risticas:

...una forma de investigacién educativa
concebida como anélisis critico que se encami-
na a la transformacion de las practicas educati-
vas, de los entendimientos educativos y de los
valores educativos de las personas que inter-
vienen en el proceso, asi como de las estructu-
ras sociales e institucionales que definen el
marco de actuacion de dichas personas. En este
sentido la ciencia educativa critica no es una
investigacion sobre o acerca de la educacion,
sino en y para la educaciéon (Kemmis, 1988:168).

En sintesis, la investigacidon accion arraiga
en situaciones sociales educativas concretas a par-
tir de una insatisfaccion sentida por los actores so-
ciales. Y para resolver esa situacién problematica
de la realidad no se plantea sélo "entenderla”, se
intenta ademas explicarla y especialmente trans-
formarla. Este resulta el verdadero desafio porque
implica una intervencion para mejorar la situacion
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inicial. Una caracteristica diferente a la de la inves-
tigacién etnografica, ya que se amplia el objetivo
de la investigacion, mas alla de la "interpretacion”
a la misma transformacion interviniendo sobre la rea-
lidad.

Las investigaciones planteadas parten de au-
ténticas motivaciones de los docentes para abor-
dar una situacién que provoca su insatisfaccién
ante alguna limitacién advertida en los aprendiza-
jes. Cambiamos el escenario: abandonamos la pers-
pectiva de apoyar la profesionalizacion docente
desde la capacitacion para abordarla desde el mis-
mo sistema de posgraduacion, involucrando a los
especialistas en redes de investigadores en la ac-
cion. Setenta y cinco docentes, organizados en 21
grupos acompafiados por tres especialistas se abo-
can a dilucidar problemas de la vida escolar coti-
diana con la mira puesta en su mejora. Y en esta
tarea, la mirada del especialista involucrado en el
proceso, con mas distanciamiento de la situacion,
puede promover espacios para la reflexiéon. Se bus-
ca un centramiento en los sujetos que aprenden y
en las acciones propuestas para ese aprendizaje,
su diagnostico, su seguimiento, los obstaculos en-
contrados y los facilitadores posibles. Pero, mas
alla de estos procesos reflexivos la mirada retorna
para analizar las condiciones culturales esencial-
mente contradictorias que imponen limites a la sa-
tisfaccién de las necesidades planteadas. Si la
metodologia es la de la Investigacion Accidn, esta
mirada ampliada a los procesos de facilitacion o
restricciones a la reflexiéon se produce en procesos
metarreflexivos: reflexionar sobre las reflexiones
realizadas. En esta metodologia, los procedimien-
tos para recoger y procesar la informacién fueron
diversos: evaluaciones diagnésticas, entrevistas, asi
como registros de los procesos de reflexion indivi-
duales (diarios o informes retrospectivos), de las
sesiones grupales (grabaciones y desgrabaciones)
y muy especialmente los informes finales de cada
investigacion. El sostén del discurso escrito facili-
to6 los procesos de construccion de teoria a partir
de procesos de categorizaciones sobre los
facilitadores y las restricciones a la reflexion
esclarecedora.

¢iDe qué hablamos cuando hablamos de la
practica?

A pesar de que el término forma parte del dis-
curso cotidiano, no deja sin embargo de ser ambi-
guo. En la perspectiva de Schén (1988) y de Kemmis
(1988) la practica puede concebirse como el con-
junto de actuaciones desplegadas en variedad de
situaciones profesionales, en nuestro caso situa-
ciones educativas, enmarcadas en un espacio y un
tiempo determinados. Sin embargo, también puede
incluir aquellas actividades repetitivas por las que
se busca el dominio de alguna competencia. Por
eso se dice "practicar" danza, por ejemplo. El pri-
mer caso, incluye todas las actividades propias de
la ensefanza, por ejemplo, disefar oportunidades
de aprendizaje, seleccionar bibliografia, elaborar
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ayudas did4cticas, "dirigir" los procesos de apren-
dizaje, evaluar situaciones diversas, organizar los
grupos de tareas, etc. En el segundo caso, una
practica puede generalizarse al aparecer en casos
reiterativos lo que le hace posible al profesional re-
currir a ese repertorio de acciones cuando aparece
un caso semejante. Ha construido un saber sobre
la practica, lo que le permite practicar esa practi-
ca. Por ejemplo, redactar proyectos o ensefar con-
ceptos puede transformarse en "casos" que brin-
dan la posibilidad de aprender qué técnicas emplear,
qué tipo de expectativas desarrollar, qué ayudas
didacticas brindar. En las situaciones cotidianas y
a medida que aparecen reiteradamente estos ca-
sos -tendra que ensenar conceptos en todas las
disciplinas, por ejemplo- la practica va ganando en
estabilidad y brinda contextos de seguridad al do-
cente. Pero en este aspecto reiterativo de la practi-
ca se puede correr el riesgo de llegar a la
automatizacion de actividades que se realizan cada
vez mas asidas a la rutina, hasta llegar al punto de
dejar de pensar en lo que se hace. Seria lo que
Schén (1988) ha descrito como el sobreaprendizaje
de lo que el docente sabe sobre la practica. Esto
puede llevarlo a no atender las situaciones que no
se adecuan a las categorias de su saber desde la
accion. Y en este sentido, comienza a revalorizar-
se la posibilidad de reflexionar en el momento en
que la accion se desarrolla.

La reflexion de un profesional puede servir como
correctivo del sobreaprendizaje. Através de la reflexién
puede hacer emerger las comprensiones tacitas que
han madurado en torno a las experiencias repetitivas
de una practica especializada y puede dar un nuevo
sentido a las situaciones de incertidumbre o Unicas
que él puede permitirse experimentar (Schoén, 1988:
66).

Aparece la reflexién como la posibilidad de pen-
sar o repensar la accién para entenderla, pero tam-
bién para intentar explicarla y dar lugar a la creacién
de un abanico de posibilidades que requeriran de una
seleccién y toma de decisiones para la transforma-
cion. La reflexién, entonces, como detonante de la
autocomprension, para hipotetizar explicaciones que
generen procesos creativos para la tranformacion de
la accion. Pero ademas, en este proceso, es posible
construir nueva teoria, producir conocimiento sobre la
practica.

En los procesos de investigacion accion acom-
pafada, el docente deja de actuar como usuario del
producto del investigador y opera en conjunto con el
especialista investigador, se incluye en la investiga-
cién activando su propia reflexion desde la accién a la
vez que permite a sus acompanantes seguir los mo-
dos de pensamiento que aporta a su practica. Desde
la mirada de Schén, investigadores y profesionales se
incorporan en formas de colaboracidon muy distintas a
las modalidades de cambio propias del modelo de cien-
cia aplicada, en el que los investigadores crean teo-
rias que los docentes "aplican" en la practica. Pero
también en nuestros estudios anteriores hemos de-
tectado que estos procesos reflexivos no son tan fa-
cilmente activables. En nuestras primeras propues-
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tas creamos el D.A.C. -Dispositivo de Analisis de
Clases- (Pruzzo 2002) con el fin de brindar herra-
mientas analiticas para favorecer la reflexion. Nues-
tra postura ya se distancia de la perspectiva de los
"practicos" en cuanto pone énfasis en los marcos
tedricos desde los que se puede iluminar la reflexion
y evitar que quede anclada en esquemas del senti-
do comun. A partir del desarrollo del D.A.C. en si-
tuaciones diversas de reflexion desde la acciéon y
la teoria, nos hemos planteado la hipotesis sobre
la existencia de restricciones culturales que obtu-
ran la reflexion.

La reflexidon sobre los procesos reflexivos

A partir de procesos de investigacion en la
accion realizados sobre diferentes intentos de me-
jorar practicas de la ensefianza, hemos seguido las
distintas formas en que los docentes piensan sus
acciones de ensefianza a la vez que continuamos
indagando sobre lo que hemos categorizado como
los sintomas de pérdida del sujeto y pérdida de la
comprension en algunas estrategias docentes.

La pérdida del sujeto alude a la ensefianza
que pierde de vista al alumno como sujeto del apren-
dizaje (Pruzzo, 2002). En estos casos el docente
parece no interpretar las acciones de los alumnos,
sus silencios, sus preguntas, sus respuestas erré6-
neas. Hay, por lo tanto una interrupcién de la co-
municacion y el emisor sigue con su mensaje aun
habiendo perdido la sintonia con el sujeto destina-
tario. En este sentido se mutila el aprendizaje, ya
que como sefald Pichon Riviere (1984) "la comuni-
cacion es el riel del aprendizaje". Esta pérdida del
sujeto conforma, a la vez, un montaje de exculpa-
cion, ya que el docente ensefia, cumple con su obli-
gacion y el no aprendizaje no se vincularia con su
propia practica. La segunda es la pérdida de la com-
prension que alude, a diferencia de la anterior, a la
pérdida de la misma intencionalidad educativa de
incidir sobre la comprension del alumno, adecuando
el complejo contenido de la cultura critica a la cul-
tura experiencial de los estudiantes. En esta sinte-
sis se alude a nuestro analisis de clases de los
docentes. Nuestro objeto ahora, ya no es la practi-
ca del docente sino sus propias reflexiones, sus
interpretaciones de la practica y de la teoria, sus
posibilidades para centrarse en el sujeto y poder
comprender los factores que obstruyen su compren-
sion. Si como profesionales de la docencia hemos
construido nuestra identidad en intercambios cultura-
les, si somos nuestra cultura, se haria
insospechadamente dificil pensar las consecuencias
inadvertidas y contradictorias de las propias practi-
cas. Por eso analizar los facilitadores y obstructores
de la reflexion, permitiria habilitar los procesos de
pensamiento divergente de los practicantes para po-
der reflexionar sobre su practica.

Anadlisis de caso

De los veintiun trabajos de investigacion en
la accion en los que se ha participado se toma uno,
como caso testigo, para que nos permita ejemplifi-
car los procesos de interpretacion sobre las reflexio-
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nes de los docentes mientras desarrollan procesos
de investigacion para la mejora. En este caso, L. plan-
tea como tema de indagacion el aprendizaje de los
nimeros fraccionarios en 6° grado ya que el desem-
pefo de los alumnos a punto de concluir la EGB en
este ambito la habia problematizado. A partir del diag-
noéstico realizado al inicio de clases, disefia un plan
de accion "tomando en cuenta la metodologia de Re-
solucién de Problemas para provocar aprendizajes re-
levantes sobre numeros fraccionarios, su represen-
tacion, las operaciones de suma y resta, y fraccio-
nes equivalentes" (Informe Final LS).

Al respecto deberia sefalarse que el propio con-
cepto de fracciones que se ensefia se ha
complejizado. Decia la Prof. Hilda Fesquet en un
manual usado durante mas de cuatro décadas:

Se llama namero fraccionario a una o va-
rias de las partes iguales en que se divide la uni-
dad. Asi, si una hoja de papel se divide en 3 par-
tes iguales y se eligen 2 de esas partes, se obtie-
ne el numero fraccionario: 2/3; el nimero 3, que
indica el nimero de partes iguales en que se ha
dividido la unidad se llama denominador y el nu-
mero 2 que indica el nimero de partes iguales
que se han elegido, se llama numerador (Hilda
Fesquet, 1946:261).

En la actualidad, esta perspectiva seria consi-
derada una de las posibles interpretaciones de las
fracciones como relacién parte-todo, a la que se agre-
garian la de fracciones como cociente, como razén,
como operador.

De todas maneras, el alcanzar el concepto de
fraccion con todas sus relaciones conlleva un proce-
so de aprendizaje a largo plazo. La variedad de es-
tructuras cognitivas a las que las diferentes interpre-
taciones de las fracciones estan conectadas condi-
ciona este proceso de aprendizaje. En otras pala-
bras, al concepto global de fracciéon no se llega de
una vez totalmente. Desde las primeras experiencias
de los nifios con mitades y tercios (relaciones parte-
todo) vinculadas a la habilidad de manejar la posibili-
dad de dividir (repartir), y a la habilidad de manejar la
inclusién de clases, hasta el trabajo con las razones
y la proporcionalidad de los jovenes adolescentes (vin-
culada a la habilidad de comparar y manejar dos con-
juntos de datos al mismo tiempo), existe un largo
camino que recorrer. Los profesores debemos tener
en cuenta todas estas caracteristicas, es decir:

...las muchas interpretaciones (sobre frac-
ciones) y el proceso de aprendizaje a largo pla-
zo, cuando pensemos en el desarrollo de secuen-
cias de ensefianza que pretendan el aprendizaje
de nociones relativas a fracciones (Linares Cis-
car, S.y M.V. Sanchez Garcia, 1992:54)

El objeto que ha delimitado L. implica no sélo
la concepcion de una metodologia de resolucion de
problemas para la construccién de aprendizajes rele-
vantes de las fracciones, sino también la perspectiva
tedrica que se menciona en este parrafo.
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Evaluacion Inicial
A continuacién se transcribe la evaluacion
diagndstica destinada a analizar los aprendizajes
sobre fracciones, disefada por L.para alumnos de
6to. Afo.
1.- Represento gréficamente:
Maria tiene una barra de chocolate dividida
en 8 porciones iguales. Maria se comi6 tres
porciones.
Le quedan:
2.- Un terreno esta dividido en 4 partes. Se
sembraron 3 partes:
3. Realizo el grafico y coloco > o <
1/2....2/3 ;5/8....7/8;, 3/4...1/4; 5/5....4/5
4.- Luis tiene una caja con 16 figuritas. Le regala 1/
4 a Juan y 2/4 a Mario ;Cuantas les regala?
5.- Un agricultor sembré 1/6 de su terreno con
maiz y 2/6 con trigo ;Qué parte del terreno
estd sembrado? Representa.
6.- Tengo 3/4 de chocolate y me como 1/4
¢Cuénto chocolate me queda? Representa.
(Carpeta docente 2).

No vamos a detenernos en las situaciones
elegidas ni en su redaccion, pero si llamé inme-
diatamente la atencién la evaluacién final de la
docente: el 50% de los alumnos NO logra la re-
presentacion de los niumeros fraccionarios, segun
un cuadro de sintesis que acompana su diagnés-
tico:

DIAGNOSTICO
Repres Grarncal Suma Resta
Frotocolos Sl MO | 51 NO | 51 MO
1 * b ®
2 X X X
3 X X *
4 b4 = b4
S 4 4 E4
6 x X x
I . - -
8 X X b4
9 * w ¥
10 x X x
11 X X s
12 b4 X x
13 X X X
14 b X X
TOTAL ¥ 7 8 G 717
% S04% | 50% | 57%| 43% ] 50%]| 50%

Durante uno de los encuentros analizamos, junto
a la docente, la evaluacion diagnéstica que
transcribimos en el Protocolo 8 que es representativo
del 50% de los alumnos que "No pueden lograr la re-
presentacioén grafica de las fracciones”
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Protocolo N° 8
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Testimonio Registro Encuentro 3L-V

V- ¢Por qué has puesto en la Planilla un NO
en la casilla de Representacion Grafica del
alumno 8? ;Representd todas mal?

L - No, tiene dos bien y tres mal. Tiene difi-
cultades.

V-¢ Qué dificultades tiene?

L - No sabe graficar las operaciones con frac-
ciones.

V -¢Por qué te parece que no sabe graficar?

L - A veces lo hace bien, a veces lo hace
mal. Es tan distraido... (Arroja su primera
hipotesis, pero no se centra en los proce-
sos de comprensioén del sujeto, ha expulsa-
do afuera de su ambito de ensefanza la pro-
blematica del alumno, sélo es distrai-
do)

V- ¢ Qué error cometié?

L - No sabe graficar.

Parece pensar que si hay situaciones
bien resueltas y otras no resueltas, puede
diagnosticar dificultades en la representacién
aunque no pueda especificar cuales sony a
queé se deberian. No orienta su pensamiento
hacia lo que le sucede o lo que piensa el su-
jeto. Esto despierta miinterés aunque yo mis-
ma quedo perpleja ante las resoluciones de
los alumnos y ante la interpretacion que el do-
cente realiza sobre las mismas. De algo co-
mienzo a estar segura: si no puede interpre-
tar la situacion, no podra pensar alternativas
para transformar la ensefianza, salvo evitar
que el nifo se distraiga. En todos los casos
analizados, sin embargo, los alumnos mas
que distracciones no estan pudiendo estable-
cer las relaciones entre las partes y un todo.
En todas las evaluaciones de este 50% de
alumnos se repite la misma problematica: los
dos primeros itemes bien resueltos (por ejem-
plo, sacar 3 porciones de una barra de cho-
colates de 8 porciones). Implican una sola
operacion con fracciones, una resta. En este
caso, hay un todo "continuo" dividido en par-
tes congruentes, la fraccion indicaria la rela-
cion que existe entre un numero de partes y
el numero total de partes y hay una unica ope-
racion a realizar: restar la parte comida del
todo, lo que graficamente se resuelve colo-
reando dentro de la unidad "chocolate", las
partes que se han comido. La situacién N° 4
aborda un todo formado por 16 figuritas, no
hay una unidad a ser dividida, sino un "todo"
en un contexto discreto, no continuo, lo que
incluye una nueva complejizacion del conte-
nido. Las situaciones problematicas N° 5y N°6,
implican, en cambio, dos operaciones en un con-
texto continuo. Entonces el nifio tendra que man-
tener en el pensamiento un TODO que se so-
mete a dos operaciones con sus partes. En el
caso del terreno, del "todo" se siembra: 1/6 con
maiz y 2/6 con trigo. Para saber cuanto abarca
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la parte sembrada, se requiere pensar una suma de
partes dentro del todo. Piaget hace mas de medio
siglo advertia sobre la lenta construccion por parte
de los nifios de la relacion parte-todo, sin embargo,
aun no pueden ser entendidos desde sus propias
maneras de pensar. Los alumnos de nuestro caso
testigo han logrado resolver las dos primeras situa-
ciones (con una operacion), por lo que tenemos po-
sibilidades de activar la "zona de desarrollo proxi-
mo", segun la mirada de Vigostky (1984), que habi-
lite la conservacion del todo cuando se opere dos
veces con sus partes. En el caso del terreno con
maiz y trigo (ver Protocolo 8), los alumnos dibujan
dos unidades (en lugar de un "terreno") y las divi-
den en seis partes: representa 12/6 en lugar de 6/
6. Luego sombrean las partes sembradas. Aln cuan-
do el resultado se logra (por suma de 1/6 mas 2/6)
el grafico representa como esta pensando el nifio
la situacion: son dos "todos" sobre los que él ope-
ra y esta concepcion se revela inadecuada cuando
se necesita representar el resto: le quedan 9/12 sin
sembrar , en lugar de 3/6, como lo muestra el Pro-
tocolo N° 8. Esta afectada la misma concepcion de
fraccion, no ha construido su concepto y por ende
no logra resolver tampoco el ultimo caso: no puede
representar las operaciones con las partes relacio-
nadas con el todo (Ver Protocolo 8).

La pérdida del sujeto y la pérdida de la
comprension

El caso analizado expone una practica
en la que se pone de manifiesto la pérdida
del sujeto (Pruzzo, 2002). No se logra inter—
pretar los modos de pensamiento de los alum-
nos, estancados en el no-aprendizaje, aun
cuando desde la teoria se ha generalizado la
idea de hacer diagnésticos iniciales para de—
tectar los esquemas conceptuales previos de
los alumnos. Pero estos marcos tedricos no
han podido ser usados para reflexionar sobre
y desde la accion. Vuelve el interrogante que
ha guiado este trabajo: ¢ qué piensa el docente
cuando piensa su practica? ¢ desde donde la pien-
sa?

Hemos detectado también, otra pérdida
que pasa desapercibida para el docente: la
pérdida de la comprension (Pruzzo 2002) Se-
ria el caso de las acciones del docente que
han obviado la intencionalidad de la ensefian-
za para la comprensioén. En este caso, el do-
cente no adapta los contenidos, a las necesi-
dades comprensivas del sujeto. Se diferencia
de la pérdida del sujeto porque mientras ésta
se centra en la pérdida del rol activo del suje-
to que aprende a partir de su cultura
experiencial, en el otro caso nos encontramos
con una desarticulaciéon de la cultura critica Bl
(de donde se seleccionan los contenidos es-
colares) y la cultura académica y especial-
mente con la cultura institucional (espacios
para la adecuacion del saber a las caracteris-
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ticas de los alumnos). Esta desarticulacién promue-
ve a su vez, la incorporacion de abrumadora canti-
dad de informaciéon imposible de procesar
significativamente con los tiempos curriculares asig-
nados. El impacto del curriculum en la accion.

En nuestro caso, a partir del diagndstico la
docente disefia un plan de mejora pero no rescata
informacién del diagndéstico, sino de los conteni-
dos curriculares y de su propia capacitacion con la
revalorizacidon que han hecho de la ensefanza por
resolucion de problemas. La docente esta conven-
cida de que puede llevar a la practica las recomen-
daciones generales y tedricas de los especialistas
que han capacitado. En consecuencia hipotetiza
que los alumnos construiran sus aprendizajes so-
bre fracciones a través de la resolucion de proble-
mas. Durante el desarrollo de la investigacién em-
plea situaciones problematicas multiples, algunas
las resuelven, otras no. Pero continda con nuevas
y mas situaciones problematicas, en apariencia del
mundo cotidiano de los nifios. Son situaciones ar-
tificiales, que no problematizan a los nifios y que
no promueven el aprendizaje. Sin embargo la prac-
tica prevista no se modifica. No se puede volver la
mirada reflexiva sobre el aprendizaje de los nifios,
y menos reformular el Plan original. A pesar de todo,
la tarea de investigacion en la accion impacta con
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reestructuraciones inesperadas en la practica coti-
diana: la docente genera vinculos con colegas que
se incluyen en la tarea como observadores partici-
pantes, rompiendo con la cultura del aislamiento
profesional. Se fecunda el didlogo y se difunde la
posibilidad de investigacion acompafiada. Esta si-
tuacion devuelve al docente un rol inesperado: se
revaloriza su tarea profesional y su deseo de mejo-
ra a través de la posgraduacion. Mas alla del
"puntaje”, la satisfaccidén profesional por su des-
empefio. Se reencuentran finalidades educativas y,
al decir de Woods (1997), estas experiencias re-
afirman a los profesores en sus ideales y poten-
cian sus sentimientos de autoestima y confianza
en si mismos.

Los facilitadores de la reflexiéon

Respecto a la situacién educativa actual, pa-
reciera que existe un punto de encuentro entre las
divergencias de los diversos sectores interesados:
se percibe que los alumnos no estan aprendiendo.
Y si bien no es motivo de este trabajo, no podemos
dejar de mencionar la profunda frustracion del pro-
fesorado que acompafa a esta situacién. Es
conciente de que gran parte de los alumnos estan
perdiendo la oportunidad de aprender. Hay sufri-
miento, vivencia del sin sentido de su practica, y
un pesimismo que tiende a generalizarse. Asi los
encontramos en el inicio de los estudios de
posgrado. Y aqui detectamos un primer facilitador
de la reflexion: el respaldo del acompafiamiento de
los investigadores resulté un andamiaje favorece-
dor de los procesos reflexivos. No deja de
avizorarse, por otro lado, el peligro de la dependen-
cia de los cuerpos de expertos. En nuestro caso,
nuestra intervencién en el acompanamiento ha fa-
vorecido el fortalecimiento de ideales que aparecian
adormecidos: se estructuran nuevas relaciones con
los colegas, concitan el interés de directivos. Den-
tro de este marco resulta alentador que, por accion
de los profesores investigadores, se hayan concre-
tado dos convenios entre la institucion del Postitulo
y Escuelas de EGB 1 y 2. Ademas, se han confor-
mado en el norte de nuestra provincia grupos de
docentes que se reunen para mejorar sus practicas
colaborativamente y estan siendo acompanados por
directivos. Se ha movilizado el mundo de los deseos
y la idea de mejorar su calidad docente los hace
sentirse satisfechos consigo mismos. Muchos de
nuestros participantes en la investigacion acompa-
fada son hoy movilizadores de practicas
participativas en su comunidad educativa. Ese mun-
do de las pulsiones activado puede motorizar los
cambios educativos. Este aspecto de la investiga-
cion se ha abordado desde otro trabajo de nuestro

grupo.

Las restricciones culturales que inmovilizan la
reflexion

A partir de los sintomas de pérdida analiza-
dos en practicas de los profesores surge inmedia-
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tamente la pregunta ¢ por qué se producen estas
pérdidas? Ambas constituyen un indicador de la
carencia del docente de sentido de la misma prac-
tica pedagogica. Si no puede centrarse en las ne-
cesidades del sujeto alumno, si no puede decodificar
su estancamiento y por ende no puede propiciar ac-
ciones de ayuda, pierde sentido la practica de en-
sefar. En este marco nos parece adecuado resca-
tar el aporte de Carr y Kemmis (1988):

Lo que hay que abandonar es la actitud
irreflexiva, de manera que sea posible adop-
tar una postura critica frente a los credos es-
tablecidos en materia de educacion. Es de-
cir que la ciencia no sustituye las teorias exis-
tentes en materia de practica educativa, sino
que quiere mejorarlas al someter a critica las
creencias y las justificaciones que las sus-
tentan. Pues sé6lo asi, poniendo en tela de
Juicio las certidumbres habituales, llegaran a
ser mas coherentes las interpretaciones y los
juicios de los educadores, y menos depen-
dientes de los prejuicios y dogmatismos de
que esta saturada la mentalidad irreflexiva
(Carr, W. y S. Kemmis, 1988:136).

A partir del analisis del caso que presenta-
mos y del resto del corpus empirico, hemos inten-
tado someter a critica este enfoque tedrico. Coinci-
dimos en que existen justificaciones y creencias
que sostienen las practicas de los profesores, pero
hemos encontrado que las mismas no se rescatan,
a veces, de las tradiciones ni de la biografia esco-
lar de los docentes, como sefialarian Carr y Kemmis.
En nuestro contexto cultural vamos a sostener que
las teorias o concepciones de los practicantes han
recogido los discursos tedricos provenientes de los
modelos curriculares de la transformacién y sus ca-
pacitaciones en detrimento de las tradiciones, la
biografia escolar y los marcos pedagdgicos de la
Formacion Docente.

Las restricciones culturales que estarian obs-
truyendo los procesos reflexivos para el entendi-
miento de la practica, su autocritica, los procesos
creativos de reestructuracion y los transformativos de
intervencion, serian las siguientes: pensar la practica
Unica, inducir el panico a la tradicién (la pérdida de la
historia) y pensar el sujeto para perderlo.

Pensar la practica unica: el uniforme de la mente

Las nuevas transformaciones educativas vie-
nen acompafnadas de teorias de las didacticas es-
peciales elaboradas, por lo general, en otros pai-
ses y que no se han sometido a procesos de inves-
tigacion en la accién para abonar con empiria la
facilitacion del aprendizaje, y mas aun, el segui-
miento de los alumnos a lo largo de la escolaridad.
Afos atras compartiamos la hipotesis de que los
docentes hacian fuerte resistencia al cambio des-
de las tradiciones educativas, sin poder incluir la
teoria de los especialistas en sus practicas. Hoy,
en cambio, consideramos que esas teorias han pe-
netrado tan profundamente en las estructuras men-
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tales de los docentes, que aun fragmentadas, no
comprendidas, y mecanizadas, comandan las prac-
ticas de muchos docentes. Vemos aflorar en distin-
tas disciplinas el disciplinamiento de la mente ante
el discurso hegemoénico de los especialistas que
se traducen en reglas de accion intersubjetivamente
comprendidas. En nuestro caso de analisis, la do-
cente intenta probar que se mejora el aprendizaje
de las fracciones desde la resolucion de situacio-
nes problematicas cotidianas. Los fundamentos que
utiliza al momento de la reflexidn no aportan nin-
gun sostén argumentativo teorico, pero tampoco
logra usar elementos tedricos para interpretar su
propia practica en cuanto a la comprensién de los
alumnos. La palabra del especialista ha cobrado tan-
to poder en las representaciones docentes que co-
manda la accién, en forma de prescripciones fijas.
La uniformidad se impone también desde los libros
de texto, especialmente en otras disciplinas que
han contado con menos
énfasis oficial en la ca-
pacitacion. Alli encon-
tramos el tratamiento de
las fracciones tal como
lo enfoca nuestra docen-
te, desde multiplicidad de
situaciones problemati-
cas (Schaposchnik, R. y
otros, 2003. Carpeta de
Matematica 6. Aique;
Castillo P. y otros. 2004.
Manual Estrada 5,
Guelman C. y otros.
1999. Manual Estrada,
etc) Nilas docentes ni
los textos especifican
qué contenidos estan
abordando esas situa-
ciones, cuales de las
interpretaciones sobre
fracciones estan po-
niendo en juego. Hay re-
gularidades en el dis-
curso de los docentes
de matematica que han
participado en nuestras
tareas de analisis: em-
plean un tipo de interro-
gatorio que se aproxima
al método critico clinico
de Piaget, con las limi-
taciones que el desco-
nocimiento de sus fun-
damentos encierra. Sélo
una de las docentes
pudo explicitar los argu-
mentos de uso de ese sostén metodolégico. Todos
los participantes hablan de momentos diferencia-
dos en la resolucion de problemas: momentos de
confrontacion, de socializacion, de institucio-nalizacion.
Todos se refieren a la modelizacion, a la construccién
autonoma de regularidades. No se observan propuestas
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de consolidaciéon que promuevan la generalizacion.
¢Aprenden los niflos? Muchos si, otros fracasan rotun-
damente.

El discurso oficial de la mejora, el cambio, la
calidad educativa, otorga certezas en sus prescrip-
ciones. Los docentes de la pérdida, no pueden
problematizar las prescripciones que unifican el pen-
samiento, naturalizan las practicas que se
sobreaprenden en el sentido que le da Schén y desde
alli se obtura la reflexion y por ende la critica.

Inducir el panico a la tradiciéon: la pérdida de la
historia

Los Profesores han coincidido en hacer apre-
ciaciones desvalorizantes de la ensefianza "tradi-
cional". El discurso oficial, que se plasma en los
disefios curriculares y en las capacitaciones, ha
puesto marcado énfasis en presentar las nuevas
propuestas, sobre la desvalorizacion de la "ense-
fianza tradicional".
Sin embargo, esta
situacion se asemeja
al mito del eterno re-
torno. Recuerdo los
textos de Cirigliano
sefialando en la déca-
da del 60 las diferen-
cias entre la escuela
tradicional y la nue-
va. Todos los defec-
tos le son atribuibles
a la escuela tradicio-
nal y se expanden
abarcando también al
normalismo (Pruzzo,
2002). Ninguna cien-
cia es tan demo-
ledora con el pasado
como la Ciencia de la
Educacién. Pero blo-
queada la historia, se
le quitan al profesor,
herramientas para el
analisis y la reflexion.
El empleo de la Reso-
lucion de Problemas
aparece como una
transformacion recien-
te, pero la historia nos
brindaria la posibilidad
de estudiar las pers-
pectivas de Comenio
en el siglo XVII, o de
Deewey, de Kilpatrik,
de Bruner, de Aébli,
entre tantos otros.
Sin embargo, la ri-
queza que posibilita la comparacion, la criticay la
misma practica se pierden porque se han quedado
mutiladas en la fantasmatica de "lo tradicional"
como caduco, perimido y obstaculo para la trans-
formacion.

Coincidimos con la postura de Goodson
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(1995) cuando sefiala que los actuales métodos de
reformas educativas parecen adheridos a una con-
temporaneidad obsesiva, como si pudiera
trascenderse toda ligazén con el pasado sélo con
las convicciones de lo ineludible y necesario del
cambio y el aporte de los recursos suficientes. El
autor caracteriza esta postura como una perspecti-
va mesianica de ruptura con el pasado, que resulta
inoperante al no considerar la relacidon simbidtica
entre las tradiciones y legados histéricos y la ac-
cion contemporanea del curriculum (Pruzzo,
2002:18).

En el caso que hemos ejemplificado sobre
fracciones, la docente no puede comparar el siste-
ma actual con otros del pasado porque en su For-
macion Docente nunca tuvo oportunidad de anali-
zar la Historia de la ensefanza de la disciplina, ni
aun en la Didactica de la especialidad.

En la situacion de la Resolucion de Proble-
mas como propuesta didactica hemos advertido que
no la laman metodologia ya que ésta es una de las
palabras vedadas por su carga semantica adherida
a "lo tradicional". Sin embargo, no se necesita de
la palabra método para hacer prescripciones y ge-
neralizaciones como las que se advierten en los
variados "modelos" didacticos. Lo fundamental es
que la resolucién de problemas esta especifi-
camente vinculada a diversas perspectivas del
aprendizaje. Para los que conciben un aprendizaje
autoestructurante (basado en las propias posibili-
dades constructivas del alumno que a partir de su
desarrollo hace posible los aprendizajes) el descu-
brimiento a través de la resolucion de problemas es
una actividad individual que no puede ser activada por el
docente. En las perspectivas interestructurantes se in-
cluyen tanto las condiciones del desarrollo como los
importantes intercambios socioculturales para re-
solver problemas. En la primer mirada, el docente
es un testigo de como resuelven los alumnos sus
situaciones problematicas. En esta postura son cla-
sicas las perspectivas de Piaget, del Bruner de la pri-
mera época (década del cincuenta), Delval, entre otros.
La postura interestructurante en el descubrimiento
guiado de la resolucién de problemas ha tenido mas
desarrollo histérico y el antecedente didactico mas
antiguo lo brinda el propio Comenio. La figura del
docente se recorta con firmeza en su rol de
coparticipante que no espera callado la pregunta
del alumno, a veces no formulada. Si estas pers-
pectivas, y especialmente las criticas que han re-
cibido, no son conocidas por el profesional docen-
te, sus marcos de reflexién y de critica se ven ob-
turados. Se les ha cancelado la historia, por eso,
mas que la tradicion impacta el discurso tentador
de la transformacion educativa, finalmente,quiza lo
mas problematico es que su practica carezca de
elementos tedricos que la iluminen y por lo tanto
no sera praxis: el encuentro de saberes teéricos y
practicos.

Pensar el sujeto para perderlo
La seduccién del discurso ahistorico que se
dispara sobre el profesorado se funda en su
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centramiento en el sujeto que aprende. Todos sus
argumentos parten de ubicarlo como centro de los
quehaceres docentes: partir de sus esquemas
cognitivos, presentar situaciones cotidianas para
favorecer sus aprendizajes, bucear en sus expec-
tativas y necesidades. La realidad nos muestra que
el discurso enaltece lo que la practica pierde. Por-
que en estas prescripciones tan generalizadoras se
pierden las diferencias, se piensa en un nifio
arquetipico y se niega la diversidad. Todos apren-
den igual: con el mismo libro, o s6lo con situacio-
nes problematicas, o enfrentando largos cuentos sin
saber leer.... Se obtura la oportunidad de pensar
nuevos dispositivos didacticos para adecuarse a los
nifios y acercarle apoyo contingente para su apren-
dizaje.

Dice Tolstoi respecto al aprendizaje de la lec-
tura por parte de los nifios:

Lo que crea una dificultad insuperable en
uno, no crea la mas minima en otro, y vicever-
sa. Un alumno tiene buena memoria y es mas
facil para él memorizar las silabas que com-
prender la vocalizacién de las consonantes; otro
reflexiona tranquilamente y comprende un mé-
todo fonolégico mas racional; otro tiene un fino
instinto y comprende la regla de las combina-
ciones de palabras mediante la lectura de un
conjunto de palabras al mismo tiempo. EI me-
jor profesor seré aquel que tenga en la punta de
la lengua la explicacion de qué es aquello que
esta molestando al alumno. Estas explicacio-
nes proporcionan al profesor el conocimiento
del mayor numero posible de métodos, la habi-
lidad de inventar nuevos métodos, y, por enci-
ma de todo, no una ciega adhesion a un méto-
do... Cada profesor debe, mediante la observacion
de cada imperfeccioén en la comprension del alum-
no, no como defecto del alumno, sino como un de-
fecto de su propia instruccioén, esforzarse por desa-
rrollar en si mismo la habilidad de descubrir nuevos
métodos (Schon, 1988:70. Cita de Ledn Tolstoi).

El pedagogo que hubo en Tolstoi le permitio
concentrar su mirada en el sujeto y en la compren-
sidn, aunque perteneciera a las tradiciones peda-
gogicas hoy desaprovechadas.

Cuando el discurso que asume el profesor,
rescata al nifio teéricamente pero lo pierde en la
practica educativa, cuando no puede decodificar sus
expectativas, necesidades, estancamientos, avan-
ces y retrocesos, en realidad piensa a su clase
como un todo igualado y no puede concebir lo di-
verso. Este centramiento unidimensional es una de
las obstrucciones para la reflexion del docente.

Conclusiones

Hemos enfocado en este trabajo la necesi-
dad de fortalecer los procesos reflexivos de los es-
tudiantes y los docentes como anclaje fundamen-
tal para el cambio educativo. La practica educativa
misma se transforma en un ambito de saber, que a
la vez porta el riesgo de convertir a los practicantes
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en usuarios de los aportes innovadores de los ex-
pertos. La reflexién desencadena procesos de cri-
tica con lo que el profesor logra comprender su pro-
pia practica, interpretar los saberes que la susten-
tan y las condiciones culturales que pueden
distorsionarla. Pero también en nuestros estudios
anteriores, en estos doce afios de investigacion so-
bre la Formacion Docente, hemos detectado que
estos procesos reflexivos no son tan facilmente
activables. En nuestras primeras propuestas crea-
mos el D.A.C. -Dispositivo de Analisis de Clases-
con el fin de brindar herramientas analiticas para
favorecer la reflexién. Nuestra postura ya se dis-
tancia de la perspectiva de los "practicos" en cuan-
to pone énfasis en los marcos tedricos desde los
que se puede iluminar la reflexion y evitar que que-
de anclada en esquemas del sentido comun. A par-
tir del desarrollo del D.A.C. en situaciones diver-
sas de reflexién desde la accién y la teoria, nos
hemos planteado la hipdtesis sobre la existencia
de restricciones culturales que obturan la reflexién.

Por eso, esta indagacion se planteo tres ob-
jetivos centrales: analizar procesos de investigacion
accioén cooperativos; interpretar restricciones cul-
turales a la reflexiéon; y caracterizar procesos
facilitadores de la reflexion. Para ello nos incorpo-
ramos a procesos de investigacion accion que se-
tenta y un docentes implementaron. Las reflexio-
nes de los docentes sobre las practicas que iban
realizando, se transformaron en objeto de nues-
tra investigacion.

En este proceso metarreflexivo hemos de-
tectado restricciones culturales que obturan la re-
flexion del docente explicando los sintomas de
pérdida del sujeto y pérdida de la comprension que
suele detectarse en sus practicas. Estas restric-
ciones culturales actuarian desde los marcos de
las transformaciones educativas y sus capacita-
ciones, respaldados por una oferta editorial con-
gruente con el discurso legitimado. Este discur-
so que brinda marcos contextuales de certezas
a cada una de las disciplinas, como si fuera
posible transmitir verdades absolutas, estaria
penetrando los marcos referenciales de los do-
centes al punto de transformase en restriccio-
nes culturales interiorizadas desde las que se
organiza la practica, pero también desde las que
se piensa la practica. Estariamos reconocien-
do, hasta el momento, tres restricciones que
actuarian en conjunto o individualmente como
mandatos culturales interiorizados:

a. Pensar una practica unica (el uniforme
de la mente), que coincide con las propuestas
oficiales. Se les presentaron a los docentes
como certezas absolutas, que impedirian pen-
sar otras alternativas e inclusive mejorar con fun-
damentos las que se han puesto en vigencia. El
peso del prestigio de los especialistas y la
fantasmatica que se desarrolla a partir de los
miedos a enfrentar el poder, inhabilita las pro-
pias reflexiones sobre las practicas que se eje-
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cutan casi mecanicamente, como sobreaprendidas.
No se promueven procesos de investigacion sobre
esas practicas que, de esta manera, se "naturali-
zan" y dejan de ser motivo de la reflexién.

b. Inducir el panico a la tradicion (la pérdida
de la historia). En estos procesos de transforma-
cion educativa de los ultimos afos, lo nuevo se
construye sobre la destruccién de lo anterior, que
pasa a ser concebido como lo tradicional y obsole-
to, y también como causa de todas las problemati-
cas educativas. Se obtura, entonces, el empleo
mismo de la historia que podria enriquecer los mar-
cos referenciales para los procesos de compara—
cion, vinculacion y andlisis critico, a la vez que se
produce un centramiento obsesivo en lo "nuevo".
En este sentido, el docente carece de marcos con—
ceptuales que le podria brindar la historia para fun—
damentar sus procesos argumentativos y realizar
un aporte critico. Se obtura de esta manera la po-
sibilidad de repensar la practica desde los aportes
anteriores.

c. Pensar el sujeto para perderlo, en alusién
a los fundamentos empleados para las nuevas pro—
puestas o modelos didacticos. Discursivamente se
centran en las posibilidades cognitivas y afectivas
de los alumnos, pero al momento de la practica no
se sigue al sujeto que aprende para adecuar las
practicas. Mas vale, los sistemas de evaluacion

Sinititulo

, CristinaPrado i |




PRUZZO Vilma

no indagan sobre sus estancamientos y el aprendi-
zaje se detiene. El fracaso escolar aumenta, pero
no se lo relaciona con las nuevas formas de ense-
flanza. Tampoco se toma como objeto de investi-
gacién el aprendizaje realizado de acuerdo con las
nuevas propuestas de ensefianza. El centro no esta
en el sujeto que aprende sino en el sujeto de las
practicas prescriptas.

Estas restricciones culturales pueden emer—
ger para el analisis reflexivo en procesos coopera-
tivos de investigacion accion.
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