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1. INTRODUCCION

Elrasgocaracteristico de la situacion educativa
actual es el alto nivel de incertidumbre que
enfrentan los docentes ante el cambio. Por
supuesto no somos una isla en este entramado
politico. « En Inglaterra y en Gales, un violento e
implacable cambio, impuesto desde arriba se ha
convartido en un elemento apremiante e
inmediato en la vida laboral de los maestros.»
(HARGREAVES, 1996: 34)

Si nos acercamos a la temética de nuestra
indagacion, Popkewitz (1994) presenta una in-
vestigacion comparada sobre las practicas
contemporaneas de reforma de la formacion del
profesorado en ocho paises. Quienes han
coniribuido a este libro consideran la reforma de
la farmacion del profesorado como una parte
integral de un sistema mds amplio de regulacion
social que liene lugar en el dmbito de la ensefian-
za. Las reformas en la formacidn del profesorado
suponen conjuntos complgjos de interacciones
entre y dentro de las instiluciones socialas. A su
vez esas inleracciones forman parie y ayudan a
configurar las relaciones de poder y las paulas de
regulacion social que actian a fravés del Estado,
la universidad y las prdclicas utilizadas en las
escuelas. (POPKEWITZ, 1994: 7)

En este marco nuestra indagacion se ha
concentrado desde hace tres afos en la
transformacion de la formacion docente a través
de la investigacion accion cooperativa entre tres
ambitos universitarios: Departamentos de Inglés
y Formacion Docente (Facultad de Ciencias
Humanas) y Colegio de la U.N.L.Pam.. En una
vision politica de la educacion, la formacion de
nuestros docentes sé concibe dentro de una
cultura que le conhiere sentido, y en la que mas
que ocultar las relaciones de poder se intenta
hacer natural que se hable de poder vy se lo
indague como fendmeno implicito en las
relaciones sociales. Mas que negar su existencia,
desocultarlo para establecer relaciones mas
solidarias, democraticas y justas. De estamanera
es posible rastrearlo en los discursos, las
interrelaciones sociales y las organizaciones que
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se establecen en las practicas pedagogicas.

El diseno de nuestra investigacion ha previsto
coordinar la formacion de los alumnos del pro-
fasorado con la propia profesionalizacion de los
docentes de nuestra Casa. Para ello ha
reemplazado las antiguas Residencias por el
sistema de Ayudantias, con lo que comienza a
primar una vision epistemologica que vincula
teoria y practica. Los alumnos de los
profesorados se incorporan a la realidad
institucional de nivel medic mientras se esta
cursando el marco tedrico de la Didactica, con
lo cual la reflexién sobre la teoria se lumina
desdela practicay se enriguecen con sus apories
los mismos marcos tedricos. A su vez, 1os propios
profesores se integran en un original sistema de
profesionalizacién a través de la investigacion
accién, que incluye seminarios de
profundizacion de aportes teoricos para su pos-
terior contrastacién con las peculiaridades de
nuestra propia cultura escolar, la seleccion de
aportes y su planificada incorporacion como
innovacion sometida a los controles de la
investigacion accién. La transformacién de la
practica implica una espiral que involucra a
alumnos y docentes en el cambio, su control e
incluso las permanentes adaptaciones con que
se garantiza la mejora en la calidad educativa.
Esta mejora no se avizora desde imposiciones
administrativas, curriculares olegales, sinodesde
la misma practica en la que estan comprometi-
dos los sujetos. Se abandonan las prescripciones
de los expertos, por la tarea cooperativa que
involucra alos docentes, devolviendoles el ambito
de la autonomia académica perdida en los
modelos tecnicos.

El presente trabajo enfoca dos de los ejes
conceptuales desarroliados durante la
investigacion centrada en las Ayudantias y
profesionalizacidon docente: el enfoque genético
de la formacidén de los docentes en nuestra
propia cultura, y la observacion, tanto en su
empleo en la investigacién como en la practica
pedagdgica. Este aspecto habilita el enfoque
transformativo desarrollado en nuestra
investigacion.

2. LAS CARACTERISTICAS DE LA
FORMACION DE LOS DOCENTES

En la actualidad podemos caracterizar la
formacion docente a partir de una concepcion
epistemoldgica que la concibe como el resultado
de la adquisicion tedrica de conocimientos
(pedagdgicos y especializados) a partir de los
cuales se hace posible su transferencia a la
practica. Esta concepcién determina una
organizacion curricular caracteristica de los
planes de estudios de todos los profesorados:
los primeros afios desarrollan materias tedricas
y se destina el ultimo cuatrimestre de la carrera
para las Practicas o Residencias pedagdgicas.

Inclusive se establecen materias correlativas sin
cuyos contenidos tedricos no se permite cursar
la Residencia. Esta concepcion epistemologica
que concibe una relacidn rectilinea entre teoria
y practica ha sido cuestionada en los Gltimos
tiempos, tanto desde las posturas curriculares
criticas como desde las mismas orientaciones
técnicas. Enmarcados en la primera perspectiva,
pusimos en marcha una innovacion curricular
desde la investigacidn accién, el proyecto
AYUDANTIAS que adelanta la inmersién de los
estudiantes del profesorado en la realidad de su
campo profesional, a la vez que se concreta la
transformacion del enfoque epistemolbgico
vigenta, convirtiendo en praxis el encuentro entre
la teoria y la practica. Hoy aquel enfoque que
inauguramos se ha convertido en una propuesta
extendida en las distintas Universidades del pais
en la obligada transformacion de los Planes de
Estudio del Profesorado a partir de los
Contenidos Basicos Comunes elaborados por
el Consejo Federal de Cultura y Educacién. Sin
embargo, esta transformacion que caracteriza
los Planes que entraron en vigencia en 1999
corren el riesgo de aparacer cOmo prescrpcio-
nes tedricas novedosas, desconociendo
caminos fértiles ya recorridos en nuestra cultura.
Por eso nos ha parecido necesario esclarecer el
desarrollo de la formacidn del profesorado.

2.1. La génesis de la formacion docente

Si esta formacion docente actual ha sido
criticada por los propios sujetos involucrados,
nos parecid esclarecedor bucear en las
tradiciones de nuestra cullura a traves de los
protagonistas que vivieron otras épocas, a fin de
analizar continuidades, discontinuidades en el
sistema de formacién, las representaciones de
los propios docentes acerca de su rol social y su
preparacion, a fin de contar con elementos que
nos permitieran analizar los sistemas de
regulacion social que desde esa formacion se
astablecieron.

Para ello, inciamos la busqueda de aportes
testimoniales y documentales que nos
permitieron localizar docentes formados desde
las primeras décadas del siglo.

Muestro entrevistado F (caso 1), inicid su
carrera de magisterio en 1928, en la Escuela N°2
{de varones) de Buenos Aires, y la concluyo en
1931, ya que la duracién total era de cuatro
anos. Recuerda que a los catorce anos al ingresar
a las observaciones de clases, en segundo ano,
tuvo que estrenar sus pantalones largos.

« Yo fui a la escuela Normal de Profesores N° 2
de Buenos Aires, La N® 1 era de mujeres y la 2 de
varones. La gran diferencia con la actualidad es
que nosolros teniamos bien claro desde que nos
inscribiamos que ibamos a ser maestros. Y la
escuela Normaltenia comomaestros a Profesores
que hacian Ires afios mas de carrera luego ael
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Magisterio. Se recibian de Profesores de Ciencias
y Profesores de Letras. Por ejemplo, maestro de
segundo grado era Fermin Estrella Gutiérez.
Nosotros nos incorporabamos a los grados del
Departamento de Aplicacién primero para hacer
la observacion y luego ya nos haciamos cargo de
las précticas yde los grados cuando los docentes
tenian licencia. A mi me toco hacerme cargo ael
2%grado del Profesor Fermin Esirella Guliérrez. A
veces pienso que no aprovechamos fodo lo que
esps profesores nos podian brindar, Fesquet,
Mantovani, Astolfi, Gutiérrez. Recuerdo los
cologuios con Mantovani, con participacion de
todos los alumnos. Eran largos didlogos y
discusiones.» Ante la pregunta de la
entrevistadora sobre su propia adolescencia,
sefiala:

«-Picardias hubo siempre. Recuerdo que
fbamos a la Escuela Normal en un franvia en &l
gue nos juntdbamos un grupo de alumnos. Un
dia de mucho sol, un amige nos dice que nos
bajdramos en Palermo. Las Namidbamos «las
ratas» ... También se solian hacer yéndose a un
cine continuado que teniamas en la cercania...»

Vuelve a insistir en que la diferencia es que
ellos tenian muy claras sus expectativas de fu-
turo: querian ser maestros, y los padres, - mu-
chos de ellos inmigrantes- wvaloraban
marcadamente la figura del maestro, rol que
ansiaban para sus propios hijos. Todos nues-
tros entrevistados coinciden en que la carrera
docente permitia el ascenso social y en el respeto
del que gozaba un maestro en el ambito de la
sociedad.

Los cuatro entrevistados que estudiaron en-
tre las décadas del veinte y cuarenta, coinciden
en sefalar la rigurosidad de los estudios y las
dificultades para ingresaral nivel. Una de nuestras
entrevistadas relata que le volvieron a hacer
cursar grados del primario al trasladarse de
Colén a Pergamino porque no la consideraron
preparada paraingresar alacarrera de magisterio.
El mismo testimonio aparece en la autobiografia
del Dr. Ovide Menin, en su libro Coronda en azul
y ocre (MENIN, 1995). Sencillamente la regente
considerd que no estaba preparado y le deja la
opcidn de rehacer sexto grado. En este caso,
también los padres son de otra localidad y tienen
que dejar a su hijo, con sus escasos trece anos,
enfrantarse con una nueva vida asumiendo
responsabilidades insospechadas para nuestros
pUberes actuales. Otras familias emigraban con
sus propios hijos hacia las ciudades en las que
existian Escuelas Normales, como en él testimo-
nio de nuestra entrevistada 2, cuya abuela se
traslada con ella y su hermano a Pergamino:
ambos se recibieron de maestros. Este es uno
de los factores que contribuyd a la heterogenei-
dad de la matricula en cuanto a edades. Nos
relata el informante 3: «-yo comencé primer afio
en 1935, pero mis padres se fueron al campo y
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reinicié el Magisterio en el 42. Fui la ultima
promocion de 4 afos. Cuando terminé en el 44 ya
la carrera de maestro se habia extendido a cinco
anos. »

Aparece en todos los testimonios la
importancia asignada a la formacién de docen-
tes en un sistemna coherente que incluia todos
los niveles: el Departamento de Aplicacion de
nivel primario y el Magisterio de nivel medio. El
informante 1, describe la secuencia integral
pensada para la formacién docente, pues en su
misma Escuela Normal del Profesorado se
continuaban los estudios para profesorado en
Ciencias y Letras. En el Caso 4, para continuar
estudiando el profesorado, que no existia en
Santa Rosa, debetrasladarse alLaPlataeingresar
en su Universidad.

Todos sefialan con orgullo a los pedagogos
de sus épocas de estudiantes, ya sea porgqua los
tuvieron como profesores o porque estudiaron
de sus libros. Mercante, Senet, Mantovani,
aparecen como figuras emblematicas de su
formacion. El encuadre histérico de la década
del veinte nos ubica en la vigencia del positivismo
pedagogico, hoy tan vapuleado porque al
deshistorizarlo no se lo concibe en su dimension
progresista para la época que salia de una
formacién escolastica filosdfica, marcandose la
inauguracion de la Pedagogia en su vision
cientifica, aungque claro esta con esa concepcion
de una ciencia que descubre verdades
inconmovibles. Nos sefiala el Caso 2, - « Cuando
yo ingreso en La Plata ya ha pasado la época de
la pedagogia experimental, con métodos
cercanos a los de la Fisica...» Fue el impacto del
espiritualismo que reacciona ante el positivismo
dejando a los docentes en el ambito de la
captacion intuitiva de valores.

Sin embargo ajustandonos a lo que interesa
para nuestra tarea, en esta primera época, la
formacién tedrico pedagdgica aparece
simultanea a la insercion en la realidad adlica, la
teoria y la practica retroalimentandose, en un
espacio de tiempo que tres de nuestros
entrevistados senalan a partir de segundo ano
y uno de ellos desde primer afio. Son tres o
cuatro afos de encuentro entre teoria y practica
pedagogica, especulacidny accion. La relacion
escuela sociedad deja de ser un relato tedrico al
enfrentarse los adolescentes al mundo real de
las interacciones sociales en una escuela plblica
en la que confluian distintos sectores sociales.
La planificacion docente no se realiza sobre
utdpicos grupos humanos existentes en lamente,
sino sobre las necesidades reales de nifios reales
en situaciones reales de aprendizaje. El mundo
de las especulaciones tedricas encuentra anclaje
en la realidad que permite y da lugar a los
dialogos y discusiones que nuestro entrevistado
recuerda con el pedagogo Mantovani.

Cuando la formacién docente se alarga a

L —

P'RA'KIS




cinco afios, se introduce una reorganizacion
curricular que consideramos una regulacion
social desde el Eslado para reorientar matricula
hacia otros estudios y disuadir a los sectores
mas empobrecidos de la sociedad de elegir la
docencia. Se incorpora en el nivel medio un
ciclo basico comun de tres afios, con el
argumento muy habilmente manejado por los
grupos de poder: brindar mayor tiempo al
estudiante para definir su vocacion.
Paralelamente se han desarticulado los bastio-
nes de los pedagogos investigadores, por lo
tanto todas las innovaciones llevan la impronta
politica y la carencia de cuerpos cientificos de
saber gue las respaldara. Los estudiantes del
magisterio entonces, comienzan a formarse en
su ambito de especialidad a partir de los dieciséis
anos, en 4* Afio del nivel medio. A la vez se
reduce el tiempo de insercién en la realidad
educativa. Sefala una de nuestras entrevista-
das de la década del cincuenta: «En cuarto y
quinto ano comenzdbamos con las materias pe-
dagdgicas y en el segundo cuatrimestre de cuarto
ano las observaciones en el Deparlamento de
Aplicacion. En quinto afo teniamos un liempo
destinado a la observacion y Critica y luego
ddbamos clase en dos grados distintos, por
gjemplo a mi me tocd 19 grado y 4° grado. Las
materias estaban muy articuladas porgue del
grado que observdbamos enla materia Prdcticas,
debiamos retirarun alumnopara realizarel estudio
psicopedagdgico, en la materia Psicologia
Pedagdgica. Aplicabamos test de inteligencia,
dge memoria, atencion, vocabulario, etc. y
haclamos observacion del comportamiento del
alumno en clase y en los recreos», En realidad,
s& ha disminuido el tiempo de las practicas y las
materias pedagogicas, en un cincuenta por
ciento del sistema anterior, aunque dejandolo
aun en el nivel medio, En la década del setenta
se suprime la formacién docente en este nivel y
se lo traslada hacia el nivel superior. Nueva
regulacion social desde las politicas estatales,
con argumentos aceptados socialmente por
hegemonia ideoldgica: elevando la carrera al
nivel superior mejoraria la calidad de los
graduados. La carrera se desplaza de nivel y se
puede iniciar a partir de los dieciocho anos. Su
duracion es de dos afios y medio, y de esta
manera se distrae a los sectores medios bajos
hacia los estudios de magisterio pues constitulan
las carreras mas cortas del nivel superior y se
canalizan los sectores medios altos hacia los
estudios universitarios. También significé un
distanciamiento profundo entre teoria y practi-
ca, consolidandose un cuerpotedrico de materias
psicopedagdgicas y desplazandose hacia el
ultimo cuatrimestre la Residencia Docente. Con
veinticinco clases en la mayoria de los casos,
planteadas al finalizar la carrera docente se
considera habilitada la transferencia de los

cuerpos tedricos a la practica educativa. En los
Planes del profesorado analizados se constata
en algunos la existencia de una materia previa a
la Residencia gque suele denominarse
Metodologia de la Geografia, del Habla inglesa,
etc. pero que raramente incorpora a los alumnos
en las Escuelas donde ejerceran su profesion.
Ya queda claramente vigente una epistemologia
que concibe una relacion prioritaria de los
cuerpos tedricos sobre la practica, vista como
transferenciafinal de lateoria. El sistema nacional
de evaluacion a cargo del Ministerio de
Educacién de la Nacién ha arrojado resultados
alarmantes que no avala aquella prediccién
tedrica acerca de la mejora de la calidad
educativa con el aumento de tiempo en la
formacion. Los resultados de los examenes de
ingreso a la Universidad son otros de los datos
empiricos que desnudan la realidad de estas
reformas: solo han actuado como reguladoras
del control social orientando determinados
sectores sociales hacia el magisterio (nivel
primario) y alargando las carreras del profesorado
hasta igualar las de mas prestigio social, con lo
Que sevemermada la matricula enesascarreras,
poco atractivas a partir de la pauperizacion de
los salarios docentes. Nuestra investigacion,
concentrada en la provincia de La Pampa, ha
demostrado que al inicio de la década del
noventa el 68% de los docentes en ejercicio en
el nivel medio no son Profesores, sonbachilleres,
maestros o profesionales sin formacién docente.

Finalmente nos encontramos con la realidad
vigente en nuestros dias: una Ley Federal de
Educacién que quita todos los mecanismos
pensados en la Ley 1420 para combatir la
desercion escolar de los sectores marginados,
pero aun mas grave, no los reeemplaza por
otros,

Se pierden los Censos Escolares obligatorios
cada dos afios, la penalizacién de padres que
no envian sus hijos a las escuelas, la funcién de
apoyo en materia de prevencidn de la desercion
en los Consejos Escolares, etc. En un afan
centralizador excesivo, el Estado retoma las
riendas de minuciosos sistemas de control de la
vida en |as instituciones educativas, mientras la
Universidad pierde su bastién mas valioso: el de
la autonomia universitaria. Ahora, por ejemplo
debe adecuar sus Planes de Estudio del
profesorado, a los Contenidos Basicos
establecidos desde el Consejo Federal de
Edycacion. El vaciamiento de las universidades
pedagogicas hacia fines de la década del setenta
deja fracturados los intentos de investigacion
educativa, y la misma se va distanciando cada
vez mas de la realidad aulica. Hoy hay un re-
tomo evidente de la investigacién educativa a
sus fuentes: las practicas de ensefanza
aprendizaje, las instituciones reales, el
aprendizaje de alumnos concretos. Pero hasta
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la misma investigacion accion puede revestir
caracteristicas técnicas en busquedas de la
eficiencia y la elicacia y con absoluto olvido de
la funcidn politica de la educacion.

De acuerdo a nuestra investigacion, al
comienzo de nuestro siglo, la formacion docen-
te para escuela primaria integraba los estudiantes
a la realidad aulica desde el segundo afo de
estudios a la edad de 14 afos y se graduaban a
los 16. Mas tarde el sistema cambio y s& impuso
un periodo de tres anos de conocimiento basico,
quedando solo dos afos para la formacion
docente, De este modo, la puesta en contacto
con la realidad se da
cuando los
estudiantes tianen 16
o 17 afios. Finalmente
en los afios 70 la
formacion docente es
reducida a dos anos v
medio, terminando
Con una residancia en
gl dltimo medio afo
de estudios. El
periodo de tiempo en
el cual los estudianies
estaban en contacto
con el aula sé acorta y
no ocurre hasia que
los mismos tienen
alrededor de 20 anos.

El analisis hisiorico
muestra asi que la
pricridad del
conocimiento tedrico
58 ha desarmollado a
expensas del
conocimiento
practico.
Consecuentemente,
los estudiantes han
sido alejados de la
realidad aulica. Algo
muy similar ocurre si
analizamos la
formacion docente recibida en la Universidad
para el Nivel Medio (o actual Polimodal), las
carreras duran cinco afos y la Residencia
Docente tiene lugar en el ultime cuatrimestre,

Otra enraizada tradicién cultural en el
desarrollo de la formacion docente tiene que ver
con la organizacidn del la materia «Observacion
y Practica Docente», la cual con diferentes
nombres se ha cursado a lo largo de este siglo
sin cambiar su perspectiva: primero la
observacion, luego la practica. Indudablemente
los procedimientos de observacion han
cambiado pero la concepcidn de que el primer
contacto de los alumnos con la realidad as a
iravés de la observacidén se ha mantenido. La
observacién era apoyada por el conocimiento

tedrico previamente adquirido en los primeros
anos de estudio y se suponia que debia capacitar
al estudiante para lanzarse hacia la practicade la
ensenanza.

Nuestro trabajo de investigacion ha tratado
de romper estas tradiciones tan fuertes a través
de un cambio en la perspectiva epistemologica.
Asi, consideramos al aprendizaje como un
movimiento dialéctico donde la Teoria no es lo
primero ni lo Gitimo, porque Teoria y Practica
interactian simultaneamenta.

Este enfoque determind la apertura de
espacios curriculares que interrelacionan Teoria
y Practica desde eiter-
cer afo de estudios,
cambiando la vieja vy
tradicional Residencia
en Ayudantias. En
esta propuesta los
estudiantes
comienzan a asistir a
uncurso en la escuela
secundaria como
ayudantes,
trabajando junto al
profesor a cargo du-
rante un afo y medio.

Este cambio en la
formacidn docente ha
sido apoyado
tedricamente por in-
vestigacion-accion,
ofreciendo un sistema
de gvaluacion
permanente desde
diferentes fuentes
(profesores de la
Universidad,
profesores del
Colegio de la
Universidad, docen-
tes auxiliares,
estudiantes actuando

- como Ayudantes y
estudiantes del
colegio secundario).

Diferentes procedimientos y dispositivos
fueron usados. La relacion triangular de datos
nos ha dado la posibilidad de entender ambas,
la practica bajo esta nueva concepcion y la
evaluacion de este cambio para mejorarla calidad
educativa.

2.2 La observacion de clases en la practica
docente :

Podriamos decir que, con el paso dgl tiempo,
el conocimiento practico ha ido perdiendo im-
portancia curricular y que la idea de una
formacion tedrica mas fuerte con un corto
periodo donde todo lo aprendido en teoria debia
ser llevado a la practica ha cobrado peso

o
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significativo.

Sin embargo los graduados de nuestra
facultad son categéricos cuando hablan acerca
de las dificultades para comenzar a desarrollar
tareas profesionales. Este hecho nos podria
estar mostrando que la transferencia de la teoria
a la practica no esta teniendo éxito y que los
nuevos graduados saben muy poco acerca de
la realidad donde deben insertarse como
profesionales. Esta es la razén principal por la
gque se vuelve tan dificil para ellos tomar
decisiones y resolver problemas en la practica.

Algo que debe ser tenido en cuenta en este
andlisis es que el procedimiento de observacion
de clases ha estado siempre presente en los
cursos de formacion docente, tomando
diferentes formas de acuerdo a los distintos
momentos. Por lo tanto, hubo un tiempo en que
la observacion se ve afectada por modelos
cientificistas: el observador debia dejar todos
sus prejuicios de lado, para que la situacion
externa impactara en sus senfidos. Tenia que
sefalar de modo objetivo todos los detalles
posibles acerca de la clase. Mas tarde y bajo las
influencias del conductismo aparecio otra clase
de observacion. Estas fueron observaciones
estructuradas cuidadosamente, con grillas
completas o escalas de clasificacion donde todo
lo que ocurria en la clase tenia que traducirse an
cruces.

Mas recientemente la observacion etnografica
ha comenzado a reemplazar los sistemas ante-
riores. El estudiante se transforma en un
observador activo y las notas que toma se
convierten en Informes Retrospectivos. Al final
de la clase se les pide que escriban tanto como
puedan. Estos materiales de evaluacion
muestran importantes vacancias, las cuales
requieren nuevos procedimientos para registrar
y analizar la informacion.

En nuestra investigacion la inmersion de los
estudiantes universitarios en la clase ha tenido
gran imporancia curricular; presentados ante &l
curso como ayudantes rapidamente asumian el
rol de observacion, sin que su presencia se
vivenciara como artificial én el seno del grupo.

3. EVALUACION DIDACTICA A TRAVES DEL
DISPOSITIVO DE ANALISIS DE CLASE (DAC)

Es la evaluacion de la ensefnanza realizada a
través de la grabacion de las clases desarrolladas
por los docentes o ayudantes, luego
desgrabadas y transformadas en texto escrito
para su analisis.

Al inicio de la investigacion el seguimiento de
las clases se realizd a través de la obsevacion, a
veces entre los propios profesores, ofras veces
a cargo de los Ayudantes Alumnos. Estas
observaciones daban lugar a fecundos
intercambios en reuniones de grupo a las que se
incorporaba periodicamente la especialista en
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Ciencias de la Educacion. Sin embargo, si bien
aparecian los conflictos que se explicitaban du-
rante las practicas -problemas para mantener la
atencion de los alumnos, indisciplina, elc.- la
observacion se centraba en aspectos
anecddticos (los comportamientos, segun
Habermas) con dificultades para la interpretacion
de las situaciones didacticas, lo que profundizaba
la dependencia de los observadores de la
especialista en Ciencias de la Educacion. Por lo
tanto se comenzd a respaldar la observacion de
clases con la grabacion de las mismas. Los
Ayudantes de catedra se ocuparon de su
desgrabacidn, para hacerlas llegar a los propios
docentes sin ningun tipo de procesamiento
previo, en la conviccion de que la misma
provocaria el proceso de autoreflexién del
profesor.

Sin embargo no provocaron el analisis critico,
mas bien los ayudantes se sentian satisfechos
con el desarrollo de la clase, sin brindar aportes
interpretativos e incluso sin detectar ninguna
situacion problematica y confirmando sus
propias practicas. Las tradiciones, la cultura del
profesorado, pasaban a constituirse en barreras
que dificultaban la reflexion autdnoma. Por otro
lado, no creiamos posible imponer el analisis
realizado desde el especialista, porque podria
impactar como evaluacion externa y detener -
por el surgimiento de ansiedades y defensas-
cualquier actitud de autocritica.  Planteamos
entonces la hipdtesis de que los ayudantes
carecian de categorias didacticas de analisis
para efectuar esa reflexion sobre su propia
practica y nuestra participacién externa debia
limitarse a ofrecerles esas bases para la
autocritica, las herramientas analiticas de las
gue habla Giroux (1995).

El dispositivo ideado, el D.A.C. (Dispositivo
de Analisis de Clase) ha resultado un aporte
significativo de nuestra investigacion como
disparador de una profunda reflexion por pare
de los docentes: la analista externa entregaba al
docente la desgrabacion de su clase con
subrayados sobre las buenas configuraciones
didacticas (Litwin, 1995) y una estructura con-
ceptual con los principales conceptos plantea-
dos durante la clase y sus interrelaciones. La
estructura conceptual, por ejemplo, les permitié
a los ayudantes tomar conciencia de la cantidad
excesiva de conceptos que manejaron, de
clasificaciones incompletas, de escasez de
vinculaciones, etc. Al comenzar a analizar la
estruttura conceptual de su clase, en el primer
momento algunos ayudantes parecian no
reconocerse en las mismas y apelaban a la
constatacion personal escuchando el cassette
para confirmar si los conceplos, sus
vinculaciones, su orden de presentacion, se
ajustaba a la estructura conceptual presentada.
Esta tarea ya estaba provocando |a reflexion. La
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analista externa no sefialaba ningin aspecto
disfuncional, pero la critica surgia espontanea-
mente enla reflexionque provocaba el dispositivo
de analisis.

En sintesis el DAC, Dispositivo de Analisis
de Clases, esta conformado por tres elementos:
a.- la desgrabacion de las clases;

b.-la estructura conceptual, como
esquema de conceptos e interrelaciones, traba-
jados en la clase, en un grafico que nunca
excedio la pagina;

¢.- la marcacion sobre el lexto escrito de
la desgrabacion, de las buenas configuraciones
didacticas.

Uno de los impactos del DAC, ha sido la
reflexién originada a partir de la marcacion de las
buenas configuraciones didacticas, pues en
base a ellas, se detonaron los mas diversos
interrogantes que obligaron a una inmersidn en
lateoria. Se hace necesario esclarecer, que enla
perspectiva de Litwin (1995:13 - 14), entendemos
la configuracion didactica como la forma pecu-
liar que asume la ensefianza de determinados
contenidos en un especial entramado de distinlas
dimensiones que permite su identificacion ... son
aquéllas que evidencian una clara inlencidn de
ensefiar, de favorecer la comprension de los
alumnos y de generar procesos de construccion
del conocimiento... Se explicaba a los
auxiliares que en los margenes se senalaban las
buenas configuraciones didacticas, nada se
agregaba sobre lo no sefalado. Pero esta idea
que fundamenta el dispositive cumplié
ampliamente con aguello que no habiamos lo-
grado a través de la observacion (en sus diversos
tipos), ni aun con las grabaciones de las clases:
ahora los docentes y estudiantes se involucraban
an &l analisis, de repente su praclica dejaba de
ser confirmada automaticamente, habiamos
impactado en la curiosidad movilizando asi la
autorreflexion. También se estaba confirmando
nuestra hipétesis acerca de la carencia en los
profesores de categorias didacticas que les
posibilitaran la critica de sus practicas. Hemos
sostenido que la disociacion teoria practica que
caracteriza la formacion del profesorado y los
mismos sistemas de capacitacion en pedagogia
universitaria sostenidos en aportes tedricos, no
les permite a los profesores la construccion de
conceptos didacticos, mas que como
formulaciones verbales, etiquetas no incluidas
an un proceso de categorizacion. Pasado el
curso o la propia formacion, esas etiquetas se
pierden sin posibilidades de ser usadas,
aprendizajes no significativos en la perspectiva
de Ausubel (1978), aprendizajes mecanicos. Por
B850, esos conceptos-etiquetas no pueden
vincularse a la praclica como categorias a tener
&n cuenta para analizarla, porque en realidad no
hubo aprendizaje significativo y por ende no es
posible la funcionalidad, el uso de lo aprendido.

En el caso de los Profesores que trabajaron
con el DAC para su perfeccionamiento,
consultaban de inmediato por qué senalaba-
mos como positiva una accion determinada. En
lugar de una respuesta directa, se sefialaba la
categoria didactica involucrada: por ejemplo,
muy buena estrategia para posibilitar el
aprendizaje de conceptos. De ahi, aparecia la
inquietud subsiguiente: jcomo aprenden los
alumnos los conceptos? En este momento el
docente esta dispuesto a incorporar la teoria a
sus propios marcos conceptuales, por lo que se
aportaba bibliografia en cada uno de los ambitos
de curiosidad. Se empezaban a construir las
categorias didacticas como resultado de la
necesidad de entender su propia practica y
mejorarla. Los cursos de capacitacion enfocados
desde la teoria, pueden resultar interasantes e
incluso reconocidos por los docentes, pero no
logran hacer funcionales las categorias
didacticas. En cambio con el DAC se esta
logrando la capacitacion en servicio desde los
mismos intereses de los docentes involucrados,
es decir la profesionalizacién docente, uno de
los objetivos fundamentales de la investigacion
accion.

El empleo del DAC recibié una evaluacion
altamente positiva por parte de los docentes
participantes, y es un ejemplo mas de la
concientizacion que se puede lograr a partir de
la autoevaluacion. Este dispositivo, ademas, no
genera resistencias y evita la presion de la
evaluacion externa, que finalmente no resulta
formativa, porgue no favorece el cambio. Como
esa evaluacion externa &s un corte arbitrario en
un momento de la ensenanza para evaluar
resultados, no provee de elementos inmediatos
para el cambio, a diferencia de nuestro
dispositivo que como una mirada sobre el
proceso permite transformaciones inmediatas
sobre la misma marcha de la ensefianza.

4. VENTAJAS DEL DAC

Hemos comparado el uso del Informe
Retrospectivo con el uso del DAC lliegando a las
siguientes conclusiones:

a) Cuando usamos Informe Retrospectivo de
las observaciones pudimos ver que los
estudiantes perdian el uso de categorias
semanticas que recientemente habian adquirido
en su formacion tedrica, retomando el
vocabulario de uso comin, el cual empobrecia
el analisis. En uno de ellos por ejemplo la
estudiante nos dice: «corregi los ejercicios», no
clasifica qué tipo de evaluacién esta usando ni
menciona la reconstruccion a través del analisis
del error. No percibe tampoco que esta dando
ayuda contingente a sus alumnos. Del mismo
modo, no especifica las estrategias de cambio
conceptual utilizadas o el apoyo para lograr la
funcionalidad de lo aprendido.
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Todo es reducide a la categoria comuin de
correccion. Esta es la razén por la cual
consideramos que el analisis que puede ser
hecho con estos informes es incompleto y carece
de elementos para la autorreflexién. De este
modo la practica no puede ser iluminada desde
la teoria y la teoria no puede ser fortalecida con
la reflexion acerca de la accién. En realidad, la
practica se cristaliza y su transformacion se
vuelve imposible, Esta futura docente, cuya clase
hemos grabado y analizado ha retornado
rapidamente al vocabulario de uso corriente,
tefiido con el sentido comun. Asi podemos ver
como el conocimiento tedrico recientemente
adquirido se vuelve disociado de la practica y al
mismo tiempo los codigos tradicionales son
internalizados. Se constata también que la
palabra ejercicic es usada en reemplazo de
tarea, experiencia o actividad como un impacto
de la Ley del Ejercicio propia de Teorias
Asociacionistas .

bjLos Informes Retrospectivos no siempre
tienen en cuenta los contenidos que fueron
objeto de aprendizaje. Un gran nimero de
contenidos se pierden en el Informe, siendo
mencionado solamente el tema principal. Por
ejemplo, en la clase que estamos analizando, los
contenidos parecen reducirse a «Reported
Speechs,

La ayudante que escribié este informe parece
no percibir que para ensefar Reported Speech
necesita volver a ver y desarrollar muchos otros
contenidos. Menciona que ha habido un
problema con los verbos modales pero sin
explicar cual fue. De modo similar el docente a
cargo del curso al escribir su Informe
Retrospectivo sdlo menciona como contenido
tratado Reported Speech. Sin embargo, al rea-
lizarse la Estructura Conceptual con la
desgrabacién de la clase, podemos ver que
fueron vistos veintidds contenidos conceptuales.

cjLos Informes Retrospectivos pierden parte
del desarrollo de las situaciones interactivas las
cuales son usualmente reemplazadas por
comentarios generales o apreciaciones como
las que se transcriben a continuacién.

Escribl algunas oraciones en el pizarrdn y los
alumnos las transformaron, demostrando de este
modo la adquisicién del tema. Habia algunas
dudas e ideas confusas las cuales fueron resuel-
las con una explicacidn. Informe Retrospacivo
de alumna ayudante.

Con este ejemplo podemos ver que no se
dice nada acerca de la rigueza del didlogo que
tiene lugar entre el profesor titular de la clase y
los estudiantes que puede apreciarse en el DAC.
El docente capta las dudas de los alumnos ya
través de preguntas divergentes los ayuda a
reflexionar y deducir el uso correclo de las
estructuras linglisticas.

Es ademas evidente cuando analizamos el

DAC, el modo expositivo de explicacién usado
por la ayudante, donde rara vez ocurren
intercambios dialégicos o interrelaciones.

diFinalmente, el Informe deja por
sobrentendidas las variables didacticas que son
las que especificamente le permitirian el analisis
para la mejora.

Como las interacciones no son transcriptas,
es imposible analizar por ejemplo, la clase de
preguntas que el profesor hace. En esta clase el
docente hace un excelente uso de las preguntas
como. instrumento para provocar conflicto
sociocognitivo y llega a usar la lengua materna
en un momento de su explicacion como
herramienta para producir el cambio concep-
tual. El tipo de preguntas utilizadas no son
convergentes sino que estan efectuadas para
causar pensamiento divergente.

Hesumiendo, se alteran los aspectos
metodologicos y didacticos.

Después de analizar estas comparaciones
podemos mencionar como positivas las
siguientes caracteristicas del DAC.

1) Transforma el intercambio oral en discurso
escrito. La clase grabada y su correspondiente
transcripcion permiten un testimoenio duradero
de la relacidn oral desarrollada, facilitando un
detallado andlisis de |a realidad,

2) Facilita la reflexidn a través de la accién. El
Informe Retrospectivo depende de lo que la
persona que lo escribié puede recordar acerca
de la clase. Existe siempre un bache inevitable
entre lo que realmente ocurrd y lo que se
registrd. El DAC en cambio es un registro
minucioso de los intercambios orales. Como
cualquier otro discurso escrito, da la posibilidad
de volver al mismo tantas veces como sea
necesario, re-leyendo, reflexionando ¥
analizando.

3) Ayuda también a analizar los contenidos
trabajados en la clase. La estructura conceptual
actla como soporte lo cual permite al estudiante
volverse conciente de todos los contenidos ¥
sus interrelaciones desarrollados en la clase.

4) Da a la Teoria la posibilidad de iluminar la
Practica. Las configuraciones didacticas que
fueron subrayadas como buenas o interesantes,
actuan como esquemas anticipatorios que
ayudan a reflexionar acerca de la Teoria,
desplazando las categorias del sentido comin y
evitando la consolidacién de lo tradicional, dando
lugar de este modo a la apertura conceptual que
facilita un cambio.

5} Facilita la discusion cooperativa. El DAC
ofrece una base comin de andalisis que parmite
un util intercambio de ideas y una aproximacion
diferente hacia la Teoria. La discusién que puede
ser sostenida a partir del Informe Retrospectivo
esla siempre limitada por la apreciacién per-
sonal del que observa la clase, en cambio &l
DAC es un elemente comin que permite la




argum.entaciﬁn discursiva en la discusion. El
DAC brinda objetividad al desarrollo de una
situacion de interaccion humana al transformar-
la en discurso escrito con posibilidades de
discusion.

Una limitacion que le hemos encontrado al
DAC, sin embargo, es que se pierde el lenguaje
de los gestos y la atmoslera grupal que podrian
si ser captados por la filmacidn.

§) Facilita el analisis de los aspectos
metodoldgicos al senalar las buenas configura-
ciones didacticas. De este modo las tareas
planificadas, los recursos didacticos utilizados,
los intercambios orales, los aspectos humanos,
el tipo de evaluacidn formativa, la correccion del
error como elemento didactico significativo, el
proceso de consolidacion para lograr
aprendizaje significativo, etc., pueden ser temas
para la discusion cooperativa entre los diferentes
actores involucrados en el proceso de
ensefianza educativa.

5. CONCLUSIONES

La transformacion de la Formacion Docente
ha sido incluida en un proceso de investigacion-
accion permitiendo la relacion dialéctica entre 1a
practica social de la ensenanzay la teoria acerca
de la practica.

Durante la investigacion, un procedimiento
para analizar la practica, el Informe Retrospecti-
V0, comenzo a ser cuestionado en su funcion
incentivadora de reflexion a través de la accion,
siendo reemplazado asi por el DAC.

Los aspectos positivos que nuestro trabajo

de invesligacion ha encontrado sobre el uso del
DAC pueden ser resumidos en las siguientes
caracteristicas:
* Transforma el intercambio oral en discurso
escrito facilitando la reflexion en la accion.
* Ayuda a visualizar los contenidos conceptuales
y procedimentales que deberian ser aprendidos.
* Facilita volver a la Teoria y analizar la Practica.
* Da lugar a la discusion cooperativa apoyando
la reflexidn critica.
* Hace posible un andlisis detallado de los
aspectos didacticos y metodologicos con o
que sé regresa a la practica, enrigueciéndose el
analisis de la clase.

El uso del DAC se anticipa a la observacion
para darle direccion y sentido, y permitir a la
Teoria no separarse del analisis de la Practica.
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