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Introduccion
El proposito del presente trabajo es realizar una reflexion sobre las précticas de ensefianza en

el encuadre de dos dimensiones “Investigacion e intervencion en la practica docente”.

En primer lugar, enmarcaremos el concepto de practica docente como “préactica social”, donde
realizaremos una caracterizacion de las mismas desde diversas miradas, destacando su com-
plejidad y problematicidad. Particularmente, nuestro interés es abordar si esas précticas de
ensefianza se encuadran dentro de enfoques inclusivos, observar como se configuran esas si-
tuaciones de ensefianza; si eso que acontece en la cotidianeidad del aula tiene en cuenta al
“otro” en todos sus aspectos y singularidades, o simplemente tienden a reproducirse modos de
ensefiar y modos de aprender dejando de lado la interpretacion que los sujetos pueden darle a

es0s procesos de aprendizajes.

Buscaremos deconstruir lo naturalizado en situaciones de ensefianza por los docentes. Inten-
tando visualizar los supuestos epistemologicos y pedagdgico-didacticos que subyacen a los
aconteceres aulicos. La produccion de conocimientos a la cual queremos aportar se enmarca
desde los aportes de la perspectiva socio-antropoldgica y de la narrativa en la investigacion
educativa. Por ultimo queremos informar que esta presentacion forma parte de nuestras tesis

de doctorado, las cuales se encuentran en proceso de realizacion.
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Queremos destacar que el presente disefio podria ser utilizado para cualquier nivel educativo
(Nivel Inicial, Primario, Medio, Superior no Universitario, Universitario y Posgrado), dado

que busca indagar la practica docente y su complejidad.

Si bien, como hemos mencionado mas arriba el desarrollo de este articulo busca reflexionar
sobre la complejidad de la practica docente, hemos puesto a prueba nuestro analisis, mediante
un ejercicio propuesto por la docente donde teniamos que observar una situacion de clase del
Seminario de Posgrado “Investigacion e intervencion en la practica docente universitaria”
dictado por la Dra. Gloria Edelstein en el marco del Programa Interuniversitario de Doctorado

en Educacion, llevado a cabo en el afio 2014.

Debemos, sefialar que esta observacion que realizamos en el marco de dicho seminario, fue
una ejercitacion propuesta por la misma docente a quien a su vez le debemos la referencia de

gran parte del enfoque al cual aludimos en este trabajo.

Problematizacion

La préctica docente ha tenido distintas perspectivas de analisis a lo largo de la historia, pero el
campo de la didactica ha tenido un mayor desarrollo de teoria sobre este tema.

En este trabajo abordaremos dicho concepto desde una perspectiva multirreferencial (Edels-
tein, 2013) donde la complejidad que presenta es analizada desde el entrecruzamiento de dis-
tintas disciplinas y enfoques diferentes. En este sentido, tomaremos encuadres disciplinarios
que son propios del campo pedagdgico en particular y de las ciencias sociales con el objeto de

avanzar hacia una mirada mas comprensiva.

El presente trabajo puso a prueba el disefio y fundamentacion tedrica que elaboramos en el

mencionado seminario.

Para analizar las practicas docentes debemos considerar en primer lugar las condiciones histé-
ricas, sociales, culturales y politicas que enmarcan el contexto en el cual se lleva a cabo la

practica a analizar.



Este contexto influye en la construccién del rol docente, y asi va adquiriendo ciertas particula-
ridades dependientes de la situacion sociocultural donde se lleva a cabo la practica. También
el contexto institucional puede ser determinante, tanto el de formacion como el del trabajo
docente, de modo tal que esta contextualizacion tendra incidencia para que la relacion con el

conocimiento, asi como la relacion con los alumnos, adquieran determinadas caracteristicas.

Segun Souto M. (1993) se trata de dar cuenta del cardcter multidimensional de la realidad
para el cual establece cinco niveles de analisis con la finalidad de pensar el acto pedagdgico,
entendidos como ambitos o dimensiones desde los que se puede ampliar el registro. El prime-
ro de ellos refiere a las caracteristicas personales de los que intervienen, el segundo incluye
las interrelaciones entre las personas, el tercero trata del grupo como realidad psicoldgica y
social, el cuarto se refiere a las funciones que desemperfian las personas, las tareas en una ins-
titucion, etc. y por ultimo, ubica al acto pedagdgico desde una mirada social e instrumental.
Cada nivel presenta diferentes variables operativas que se materializan en las diferentes situa-
ciones de ensefianza. La autora considera el “...caracter multidisciplinario, multirreferencial y
multidimensional del conocimiento que se quiere construir...” (Souto, M, 1993:37), a su vez
interpreta el acto pedagdgico desde una complejidad y no desde la simplificacion, o sea lo
concibe desde variables tanto sociales, institucionales, grupales como individuales desde los
distintos niveles manifiestos o explicitos y no manifiestos o implicitos. En otros términos,
piensa al acto pedagdgico no como un episodio que surge de manera aislada y desarticulada
en la vida de los sujetos, sino mas bien como un acontecer que se da desde multiples dimen-

siones (social, psiquica e instrumental) y es desde ese lugar plantea su interpretacion.

A su vez, la practica docente esta conformada por practicas de ensefianza, y es en ella que esta
o0 no el reconocimiento del alumno como un “otro”. Al reconocer esta alteridad esta poniendo
en juego la concepcidn que tiene el docente sobre como define la sociedad.

Reflexionar sobre esa alteridad desde una singularidad es lo que permite pensar en una practi-
ca que incluya a todos, en el sentido que todos puedan transitarla, experimentarla, “... tiene
que ver con el hacerse a si mismo como “preparacion para”, como disposicion, como mirada.
No es sélo disponer de una serie de recursos para actuar, sino de una sensibilidad y apertura
para el encuentro con lo que no sabemos, con personas a quienes no cCONOCemMos, con
situaciones que son inciertas e imprevistas. Por tanto es como aprender a hacer cosas que no
se sabe lo que seran. Todo un arte: prepararse para lo imprevisto, pero sin sentirse perdido,

sino reconociendo senderos por los que experimentar (tantear, percibir, sentir) esa imprevi-



sion, que se resuelven como creacion...” (Contreras, D. 2011: 61). En este sentido, es el do-
cente quien puede visibilizar las posibilidades que orientan a pensar cada situacién pero, sin

anular aquello que cada sujeto puede resolver como creacion personal.

Es ahi donde la experiencia cobra sentido en el plano de la construccion de la subjetividad;
como un nucleo de sentido en si mismo. Asi, “...1a experiencia tiene que ver, mas que con lo
que hacemos, con la dimensidn mas receptiva y reflexiva de lo que nos pasa —incluido, por su-
puesto, lo que nos pasa con lo que hacemos...” (Contreras, D. 2011: 61). Y es en esta doble
dimension que se puede pensar en una practica de ensefianza como préctica inclusiva enten-
diéndola, por un lado, como el reconocimiento de quién es el otro, qué trae en su trayectoria
de vida, qué matrices son las que han marcado sus experiencias de aprendizaje, qué apropia-
cion ha logrado de los conocimientos y en qué sentido ha realizado tales construcciones; y por
el otro, como se dispone a vivir los acontecimientos como situaciones nuevas, desconocidas,
con la pregunta abierta a aquello que lo transformara. Como podemos visualizar, esta perspec-
tiva, exige nuevas miradas para pensar la triada pedagogica, (docente-alumno-conocimiento),
en este sentido, el saber docente es un saber mas flexible, més reelaborado, con mas preguntas
que certezas, requiere el desarrollo de un saber pedagdgico personal que surge por preguntar-
se por el sentido de la experiencia vivida.

Al ampliar o acotar el registro, se incluye o se excluye a los estudiantes, y a su vez se ponen
en juego cuestiones politico- ideoldgicas y valorativas sobre su actuacion en la interaccion
con los alumnos por tal motivo,- entre otros- la reflexion sobre las practicas docentes es tan

importante para nuestra preocupacion, la inclusion educativa.

La complejidad recae en la cotidianidad del docente, que frente a una clase debe tomar ciertas
decisiones imprevisibles que en la inmediatez no permiten reflexionar criticamente sobre
como se actta. De ahi que una de las problematicas gire en torno a la forma de explicitar el
contenido y los modos de llevar adelante la reflexién que los docentes realizan de sus practi-
cas. Jackson (1999) desarroll6 tres categorias de analisis que permiten repensar la practica
educativa. La primera, es el caracter pluridimensional de la practica, como lo sefiala el térmi-
no, intervienen varias dimensiones a tener en cuenta (el docente, el alumno y el conocimien-
to), por otro lado, la simultaneidad refiere a que todas esas variables interactian al mismo

tiempo y en un mismo espacio y por ultimo, la inmediatez en la cual el docente se ve deman-



dado por las circunstancias para tener que resolver lo que acontece en ese instante de la

préctica.

En este sentido, partir de una reconstruccion critica de la experiencia, resulta relevante para

sus posibles derivaciones en la generacion de propuestas de formacion.

Desde esta perspectiva reflexiva, en “...1a practica para la reconstruccion social se agrupan
aquellas posiciones que, con matices diferentes, conciben la ensefianza como una actividad
critica, una practica social impregnada de opciones de caracter ético en la que los valores pre-
siden su intencionalidad, deben traducirse en principios de procedimiento durante todo el pro-

ceso de ensefianza...” (Edelstein, 2013: 33).

Este enfoque deja de lado la neutralidad politica, por lo tanto, las intervenciones del docente
en el espacio aulico deben considerarse en posicionamientos politicos respecto del propio
contexto social e institucional. Uno de los planteos que realiza la autora es proponer una am-
pliacion del registro aulico, es decir, traccionar desde la dimension “micro” aquellas tensiones
que acontecen y que se pueden leer en claves desde la dimension “macro” es decir, desde una

mirada social.

La autora menciona tres aspectos fundamentales a tener en cuenta en los programas de forma-
cién de profesores, por un lado, la adquisicién de un bagaje cultural que marque una orienta-
cién social y politica, en segundo lugar, el desarrollo de capacidades de reflexion critica, con
el objeto de tomar distancia de la ideologia dominante, que estd permeada en los distintos
espacios curriculares y por ultimo, el desarrollo de actitudes en el docente que lo propongan

como un intelectual transformador de la préactica.

La complejidad de la practica docente

En cuanto al “sentido practico” de la funcion docente es interesante rescatar algunas ideas de
la obra “Imagenes e Imaginacion” (Edelstein & Coria, 1995) en la cual se observa como el
sentido practico domina la trayectoria docente. Lo cual demuestra la problematica que genera
la actividad docente de tener que actuar sin poder reflexionar en el mismo momento, el “estar
en el aula” tiene esta dificultad, como sostienen las autoras el problema esta en la irreversibi-

lidad del tiempo de la urgencia.



A su vez “el sentido préctico del sujeto trae aparejado todo un conjunto de tradiciones, heren-
cias, condicionantes, que determinan la accion, que hacen que la practica no sea casual sino

que tenga sus causas en lo que Bourdieu (1979) determina como habitus.

En este mismo sentido, Remedi & Edwadrs, entre otros (1988) expresan cémo el rol docente
ha sido tipificado por su especificidad inconfundible en la actividad cotidiana: “...1as acciones
que se despliegan en una actividad poseen un sentido especifico que las identifica como per-
tenecientes o propias de tal actividad. Mas alla de los individuos concretos que la desarrollan
uno puede reconocerlas por el sentido que portan en la repetitividad y recurrencia de estas
acciones; son repetibles en tanto reproducen la misma accion y recurrentes en tanto reapare-
cen los mismos sentidos. Sefialando de esta manera “el encuadre” del quehacer” docente
(Remedi, Edwadrs & otros, 1988: 8).

De todas maneras, los autores sefialan que esta especificidad no debe limitar a los sujetos a la
enajenacion en un rol, “el individuo enajenado no es aquel que desempefia un rol, un papel: es
el que se identifica plenamente con ese rol, se disipa en un rol. Aqui es donde se confunde rol
y sujeto.” (Remedi, Edwadrs & otros, 1988:9)

Por lo cual, los autores sefialan que se requiere cierto distanciamiento del rol, para poder de

tal manera reconocer las tipificaciones y desnaturalizarlas.

Sin embargo, si es necesario para poder ejercer una profesion o bien simplemente para ser
sujeto lograr identificarse con usos, sentidos y costumbres, de modo tal que “identificarse no
es dejar de ser es ser. Reconocerse es saber los moviles y estructuras de esta expresion del ser
gue se concretiza en la actividad” (Remedi, Edwadrs y otros, 1988: 9)

A su vez, retomando a Jackson, observan como en la practica se copian modelos y se olvida la
creatividad que requiere el rol. Para lo cual sefialan determinadas actitudes que refieren a la

tipificacion como representaciones ilusorias respecto del propio quehacer docente.

En primer lugar, se observa que la inmediatez de los acontecimientos remiten a que los docen-
tes se identifiquen “como en el cine o el teatro con un personaje y no con las caracteristicas

personales del sujeto individual que actua” (Remedi, 1988)



La informalidad del hacer con la que el maestro identifica su trabajo cotidiano modeliza las
formas tradicionales que ocultan la autoridad que ejerce el maestro para generar un consenso

en el aula.

La supuesta autonomia del maestro, que nunca es tal, dado que siempre esté a disposicion de

otros, sea la familia, la escuela o la sociedad y hasta su propio deseo que tampoco le es pro-

pio.

Por ultimo, Jackson (1999) caracteriza a la individualidad, para lo cual los autores sefialan
“/Es posible interrogar aqui desde donde el maestro demanda al alumno? ¢Desde su propia
imagen? ¢Desde lo que él cree como deber ser el buen alumno? “y se responden “el maestro
nunca mira al alumno en lo que es, lo mira desde el deber ser que él encarna o cree poseer.” y
concluyen con una frase, que nos deja inquietantes: “No hay posibilidad de respetar la indivi-
dualidad porque no es funcién de la escuela crear diferencias sino borrarlas en la igualdad.”
(Remedi, Edwadrs y otros, 1988: 13)

En el mismo sentido, Martinez Bonafé, J. (1998) plantea varios aspectos que sirven para in-
terpretar las condiciones que regulan las practicas de ensefianza, estas son: las politicas (es
decir, la incidencia de la globalizacién de las culturas sobre ciertos territorios), los discursos
(la expresion legitimadora de la apropiacion social de la practica), las agencias (son las ins-
tancias organizativas de determinacién de los distintos niveles de concrecion curricular), los
escenarios (es el contexto espacio temporal de la representacion y las significaciones subjeti-
vas con que se dota cada contexto en particular), las culturas (significados especificos que se
producen en relacién con las practicas de la ensefianza, son las creencias, mentalidades y
asunciones arraigadas en los distintos agentes de la comunidad), el mercado (el control sobre
la fuerza de trabajo y su relacion con todo el proceso productivo en la escuela), las resisten-
cias (las formas de contestacion desde el interior del sector docente a la hegemonia) y por
ultimo los propios procesos de la practica.

En suma a lo que refieren los autores es a la complejidad que infiere la practica docente. Es
por ello que es necesaria la toma de distancia y la reconstruccion posterior de la clase, de mo-

do tal de desnaturalizar lo natural del rol docente.



Eje 1l: Deconstruccion de lo naturalizado en situaciones de ensefianza por los docentes:
(supuestos epistemologicos y pedagogico-didacticos que subyacen a los aconteceres auli-
C0S):

Como ya hemos mencionado, en el marco del Seminario de Posgrado “Investigacion e
intervencion en la practica docente universitaria” dictado por la Dra. Gloria Edelstein en el
marco del Programa Interuniversitario de Doctorado en Educacion, llevado a cabo en el afio
2014, realizamos una actividad con el objetivo de deconstruir lo naturalizado en distintas
situaciones de ensefianza, para dar cuenta de aquello que acontece en el aula. El sentido prin-
cipal de esta observacion era poder realizar un analisis exhaustivo de las practicas de ense-
fianza, y asi poder dar cuenta de un registro mas amplio de aquellas dimensiones macro y mi-

cro que se materializan en el aula. Para ello la dinamica planteada fue la siguiente:

La docente relatd una situacion de ensefianza, en el encuadre de una clase de Didactica de un
primer afio de profesorado, para ello listo las acciones que realizarian los alumnos desde su
propia mirada. Las acciones relatadas abarcaban desde dar detalles minuciosos de lo que su-
cede en esa situacion; por ejemplo, dar tiempo para que los alumnos elijan con quien van a
trabajar, que armen su microespacio para interferencia, acercarse y entregar el texto para leer,
etc, hasta dar las consignas de trabajo. Luego, cada subgrupo comenzé con la lectura y la
docente dio tiempo para que todos alcancen a terminar. Posteriormente, les dijo la consigna
para que cada grupo elabore una carta a la protagonista del texto literario con el objetivo que
dé algun tipo de respuesta a lo que se plantea en la misma. Cuando todos terminaron, la do-
cente propone que cada subgrupo lea las cartas. No da parametros de tiempo para la realiza-

cion de la actividad.

Una de las primeras consignas, desarrolladas que puede considerarse como objeto de anélisis
es que la profesora narro la clase y solicitd a su término que listen las acciones solicitadas a
los alumnos en esa clase, que realicemos inferencias sobre las decisiones y analizar a qué te-
oria subyacen esas decisiones. Para reconocer ese conjunto de actividades es posible hacerlo a
través de los observables directos, como puede ser el titulo de la clase especificado en la piza-
rra, pero tambien hay observables indirectos son aquellas situaciones no dichas, no identifica-
bles a la observacidn simple, pero que subyacen a las acciones de los sujetos y son necesarias

registrar para reconstruir. Son indicios, sefiales, pistas que en conjunto con las anteriores con-



figuran en las situaciones complejas, inciertas, singulares y conflictivas en las que se desarro-

Ila la practica de la ensefianza.

En este sentido, podemos decir que la practica docente no ocurre disociada del espacio aulico,
sino que se encuentra permeada, entre otras cuestiones, por multiples dimensiones que consti-
tuyen la esfera de lo institucional; dimensiones que a su vez se enmarcan en configuraciones
mas amplias dandole un caracter social para la practica (Edelstein, 2013) pero que en su for-
ma particular de pensarla, cada institucion configurara su propia singularidad en la manera de

encarar sus practicas docentes y de la ensefianza.

Esta forma de llevar a cabo las practicas docentes, estd impregnada de distintos modos de
ensefar y de aprender. En estos modos es donde se juega la singularidad de los sujetos, atra-
vesados por su propia historia, y de la que no se puede fragmentar en el momento de pensar y

mirar el espacio del aula en particular.

Alliaud & Davini (1995) sostienen que el rol docente es histéricamente construido, es decir
que su propia historia, su propia trayectoria atravesada por el contexto social es lo que lo va
construyendo.

Es por lo tanto que en ese espacio, donde la inmediatez y la imprevisibilidad le dan consisten-
cia a aquello que sucede tanto en la forma de intervencion de parte del docente como las posi-
bles formas de abordaje por parte de los alumnos. Es ahi donde la tarea docente se vuelve
compleja y se ve atravesada por una infinidad de instancias que encuentran respuestas en las

teorias construidas a la largo de la historia por los mismos sujetos.

La deconstruccion de lo naturalizado en situaciones de ensefianza implica analizar tanto los
supuestos epistemoldgicos como los pedagdgico- didacticos que subyacen a los aconteceres
aulicos. En este sentido, pensar en lo metodoldgico nos permite un contacto diferente con el
objeto y con su légica propia en su construccion. “Penetrar en esa ldgica para luego, en un
segundo momento, atender al problema de como abordar el objeto en su logica particular a
partir de las peculiaridades del sujeto que aprende” (Edelstein & Coria: 1995)

En este sentido, el estado evolutivo de los alumnos, es decir sus condicionamientos psicologi-

cos son de especial importancia; es lo que permitird hacer una apropiacion diferente de ese



contenido ademas de un particular modo de intervenir por parte del docente; y esa forma de
actuar en la practica se da en un doble sentido, por un lado se construye casuisticamente en
relacion con el objeto y los actores que intervienen y por el otro esta orientada por las estrate-
gias de ensefianza que posibilitan la comprension de aquello que el docente se propone ense-
fiar, ademas le permitird al docente tomar decisiones con la intencionalidad pedagdgica co-
rrespondiente a una determinada situacion en particular, asi como también en ahondar en de-

terminados contenidos necesarios para ese grupo de alumnos en particular.

Podemos afirmar que la construccion metodoldgica de una clase se construye en relacion a
varios contextos: el aulico, el institucional, el social y también el cultural (Edelstein y Coria:
1995).

Una categoria analitica que nos permite visualizar con mayor precision los supuestos que
estan en juego a la hora de pensar las situaciones aulicas es la propuesta de Litwin (1997),
sobre las configuraciones didacticas, dado que expresan esa forma particular que el docente
escoge para favorecer los procesos de construccion del conocimiento. Estas configuraciones
son los parametros que el docente tiene para pensar su clase, es decir qué recorte va a realizar
de la tematica seleccionada, qué relacién conceptual preveé, como se propone abordar los
temas especificos y qué supuestos de aprendizaje estan presentes para pensar el desarrollo de
estrategias de ensefianza. Por otro lado, realizar algin registro de su propia practica permite

identificar su propio proceso.

En el caso particular del ejercicio dado por la docente del seminario, hay varias decisiones
tomadas en funcion de determinados supuestos y posicionamiento que sustenta su propia
practica. Por un lado, los diferentes segmentos de la clase que aparecen: preparatorio, (donde
se prepara previamente el escenario y organizacion del trabajo), luego se pueden visualizar
dos subsegmentos donde aparecen como principal recurso texto, el tema de la clase que en
este caso era aprendizaje, la forma de organizar el tiempo, el lugar del profesor y la consigna
dada por la docente y el otro donde donde aparece la propuesta dada por la docente asociada a
vincular el tema del aprendizaje con otra propuesta de ensefianza. Y por ultimo, un segmento
donde se plantea una puesta en comun con el objetivo de recuperar el texto analizado. Cabe

destacar que el texto utilizado para la actividad fue de Mario Benedetti: Beatriz, la polucion.
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Cada uno de estos segmentos que hemos sefialado tiene un supuesto de la ensefianza y del
aprendizaje que el docente deja transparentar en su forma de pensar la clase, hasta el mas
minimo detalle tiene una carga ideoldgica y una forma de plantearse la ensefianza y el apren-
dizaje, el nivel de participacion que le propone a sus alumnos, la propuesta del trabajo en gru-
pos, su forma de intervencion, hablan de estos supuestos y son una clara muestra de ello. El
poner como objeto de andlisis la préactica docente implica desmenuzar hasta el mas minimo de

los detalles, para redefinir su sentido.

En cuanto al contexto aulico e institucional creemos necesario mencionar algunos condicio-

nantes situacionales que hacen a la particularidad del seminario:

En primer lugar, el seminario fue un seminario intensivo de un doctorado en educacion que
pertenece a tres instituciones universitarias del conurbano bonaerense, Universidad Nacional
de Tres de Febrero, Universidad Nacional de Lands y Universidad Nacional de San Martin,
pero se dicta en una sede de posgrado de la Untref en el Centro Cultural Borges en CABA. La
modalidad intensiva requiere una cursada de lunes a viernes de 8 horas diarias, lo cual genera

un intercambio méas personalizado con la docente y con el resto de los compafieros.

Es un grupo reducido de estudiantes, aproximadamente 12 alumnos, en su mayoria pertene-
ciente a la cohorte 2014 del PIDE y 2 externos, una joven chilena y un doctorando de Biolog-
ia de la Universidad Nacional de Cordoba. Esto nos permite compartir y reflexionar en con-

junto en la mayoria de los casos.

Por otro lado, al ser en el marco de un doctorado, todos tenemos un enorme respeto y admira-
cion por la Docente por su principal aporte y trayectoria al campo de la didactica en particu-
lar. Si bien las procedencias disciplinares son disimiles, todos somos docentes universitarios
de modo tal que la tematica nos ha permitido reflexionar e involucrarnos tanto desde lo profe-

sional, hasta lo personal.

En el transcurso del seminario, hemos compartido con la docente experiencias narradas por
ella acerca de la trastienda que ha vivido en torno al desarrollo de su propia produccion teori-
ca, alli transparentd los diferentes obstaculos y debilidades, frente a diferentes situaciones que
la incomodan, como por ejemplo comentarios de los estudiantes y luego comenta al dia si-

guiente su reflexion respecto a la situacion acontecida.
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Desde la mirada de quienes escriben, el seminario tuvo una fuerte implicancia desde lo perso-
nal como desde lo tedrico, pasé a ser para nuestras producciones individuales una dimension

esencial en el avance de nuestras tesis.

Eje 111: Anélisis didactico de las préacticas de la ensefianza como alternativa de indaga-
cion y produccién de conocimientos desde los aportes de la perspectiva socio-
antropoldgica y de la narrativa en la investigacion educativa.

Es importante que el docente reflexione sobre su propia practica, dicho requerimiento surge
por la necesidad de superarse y mejorar como docente por una obligacion ética con los estu-

diantes y con la sociedad.

La reflexién, indagacion o investigacion sobre la accién son medios que nos pueden ayudar a
mejorar como docentes, intentando no caer en las practicas conservadoras que invaden los

escenarios de las instituciones educativas, tanto sea escolares como superiores.

Es una de las propuestas centrales del texto de Perez Gomez (1990), para que los docentes
logren educar de manera tal que las ensefianzas transmitidas no sean un mero cumulo de co-
nocimientos enciclopédicos, o simples técnicas didacticas “sino la estimulacion del aprendiza-
je relevante, la formacion de esquemas de pensamiento y accién vinculados con la practica,
desarrollados a partir de la reflexion sobre la practica y expuestos al contraste del escrutinio

publico y de la experimentacion” (Perez Gomez, 9, 1990)

El fin de dicho modelo educativo es que el docente no de respuestas estandarizadas como
consecuencia de la homogeneizacion de la cultura escolar sino que intente contrastar sus con-
cepciones sociales y cognitivas para que la respuesta pedagdgica sea reflexiva y en considera-
cion con el otro a quien se busca educar. “una de las estrategias pedagdgicas mas poderosas
para provocar la movilizacion de los esquemas fosilizados del pensamiento docente es el en-
frentamiento directo y la experimentacion vital de los importantes dilemas que surgen en el
aula y en la escuela y que provocan necesariamente disonancia e incertidumbre cognitivas”
(Edelstein, 2000, 9)
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A su vez, es importante destacar que el trabajo de reflexion no s6lo compromete a uno mismo
sino también a un otro, un escucha, un compariero, un docente y claro también a un alumno
que es quien en la cotidianidad esta sometido a las diferentes metodologias en busca de una
mejoria de la practica. “La reflexion, tal como es entendida, implica el esfuerzo en una inmer-
sion consciente de un sujeto en el mundo de su experiencia, un mundo cargado de connota-
ciones, valores, intercambios simbolicos, correspondencias afectivas, el mundo social en él
incorporado. En tal sentido, instancias que comprometen el didlogo consciente con uno mis-
mo y con los demas ayudan a tomar conciencia de creencias intereses individuales y colecti-

vos, analizarlos y asumir frente a ellos una postura critica.” (Edelstein, 2000, 4)

Es necesario destacar que la busqueda reflexiva de un cambio en la préctica docente es lo que
genera que el profesor no sea un simple mediador entre la teoria y la practica, sino que parti-
cipe del ciclo entre teoria y préctica, construyendo criticamente sus propias teorias.
(Edelstein, 2000)

Es por ello que la investigacion educativa tiene que tener como base metodoldgica la re-
flexion. Como vemos es sobre la practica cotidiana del docente, la accion docente sobre la
cual recae la reflexion para lograr de tal modo una teoria critica que consolide una mejor

practica.

Esto mismo nos indica Torres Santomé (1991) sobre la “racionalidad técnica™ para compren-
der los fendmenos que acontecen en una clase. A su entender para poder comprender la coti-
dianidad en las aulas del trabajo que llevan a cabo los docentes es necesario recurrir a la re-

flexion.

Ahora bien, la reflexion para mejorar los contextos educativos no solo atafie a los mismos
docentes, sino también a toda persona interesada en comprender e intervenir en las institucio-
nes educativas, es por ello que se recurre a la investigacion etnografica como método para

contribuir a comprender las problemaéticas en educacion.

Por supuesto que existen diversos métodos de investigacion que buscan indagar en la educa-
cion, como el positivismo, pero el propésito que se plantea desde esta vision es observar las
generalidades y plasmarlas en leyes que expliquen esas regularidades sin generar un pensa-

miento reflexivo ni un examen critico de lo observado.
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Es a través de una indagacién cuidadosa, que busca comprender los sentidos de los actores
que se pueden llegar a entender las valoraciones y los supuestos que cada sujeto lleva en si.
Del mismo modo es necesario considerar los contextos institucionales, sociales, culturales,
econdmicos, politicos e historicos que hacen a la realidad a analizar. “En realidad, s6lo con-
templando lo que acontece en el interior de cualquier institucion educativa con instrumentos
maés flexibles y desde marcos que tengan en cuenta dimensiones sociales, culturales, econo-
micas y politicas es cuando podemos llegar a comprender y, por tanto, intervenir con mayor

eficacia en el marco de los centros de ensefianza y sus aulas.” (Torres Santomé, 1991: 16)

Pues bien, las autoras Marilyn Cochran y Susan Lytle sostienen que las concepciones del de-
sarrollo profesional se pueden analizar desde tres grandes representaciones: “el conocimiento

para la practica”, “el conocimiento en la préctica” y “el conocimiento de la practica” .

Como hemos estado desarrollando el primero seria aquel que atafie a los investigadores, gene-
ralmente en las universidades, que buscan desarrollar teorias para mejorar las practicas de
ensefianza. El segundo tipo hace referencia al conocimiento practico, sobre el cual cada do-
cente deberia reflexionar para mejorar su préactica. El tercer enfoque, el cual analizan las auto-
ras, es el que une teoria y praxis: “se asume que el conocimiento que los docentes necesitan
para ensefiar bien se genera cuando éstos consideran a sus propias aulas y centros como luga-
res de investigacion explicita, al mismo tiempo que consideran los conocimientos y la teoria
producidos por otros como material que sirve para generar interrogantes e interpretaciones.
En este sentido, los profesores aprenden cuando construyen conocimiento localizado en la
practica mientras trabajan en el contexto de comunidades indagatorias que teorizan y elaboran
su trabajo, conectandolo con aspectos sociales, culturales y politicos mas amplios” (Marilyn
Cochran y Susan Lytle, 2003: 68)

Desde una vision similar la Prof. Gloria Edelstein, ya en el afio 2000, forl7mulaba su pro-
puesta de analisis didactico de las practicas de ensefianza, que se diferencia de la
investigacion didactica en que el analisis busca operar en un corto plazo, aunque sea con
avances parciales, alternativas que busquen respuestas a los problemas detectados, mientras
que la investigacion hasta no haber captado el mayor nivel de comprension no interviene en la

practica.

14



Para poder trabajar desde este punto de vista se requiere “ingresar de forma permanente la
pregunta; trabajar la informacion generando segun las situaciones, hipotesis, inferencias, con-
jeturas, procurar las vias de validacion necesarias a partir de la triangulacion teorica, técnica y
por otra parte, el analisis didactico no puede concretarse de otra manera que utilizando las
mismas herramientas conceptuales y técnicas utilizadas en la investigacion al momento de
recoger informacion, a traves del analisis documental y la produccion escrita, la observacion,

las entrevistas individuales y colectivas” (Edelstein, 2000: 5)

En esta misma linea se llevo a cabo entre los afios 84 y 85 el “Taller de Educadores” que mas
tarde documentara la coordinadora, Elena Achilli, dando cuenta de la importancia del relato y
la narracion de las problematicas entorno a la practica docente y la potencial fuerza modifica-

dora que surge con la posibilidad de exteriorizar y reflexionar en colectivo.

Michael Connelly y Jean Clandinin (1995) nos aportan un acercamiento a los diversos tipos
de investigacién narrativa y la importancia que ha tomado este método en la investigacion
educativa. En él resaltan que tal trascendencia ha sido fruto de que toda experiencia educativa
es una experiencia vivida por lo cual puede ser narrada y reflexionada. “La tarea central es
evidente cuando se comprende que la gente esta viviendo sus historias en un continuo contex-
to experiencial y, al mismo tiempo, esta contando sus historias con palabras mientras re-
flexionan sobre sus vivencias y se explican a los demas. Para el investigador esto es parte de
la complejidad de la narrativa porque una vida es también una cuestion de crecimiento hacia
un futuro imaginario y, por lo tanto, implica recontar historias e intentar revivirlas.” (Connel-
ly y Clandinin, 1995: 22)

Reflexiones finales:

A modo de conclusion queremos destacar algunos aspectos importantes. En primer lugar no
podemos dejar de mencionar el lugar central que tienen las cuestiones politico- ideoldgicas y
valorativas en las practicas de ensefianza, de ahi que la inclusion educativa se torne una tema-

tica de interés en estos espacios.

Estas cuestiones, politico-ideoldgicas y valorativas, tensionan dentro de las dimensiones “mi-

cro” y “macro” que surgen a partir de la ampliacién del registro aulico, dado que la escuela
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debe propiciar espacios que promuevan la igualdad. La singularidad de cada sujeto nunca
debe dejarse de lado, por el contrario, hace a la inclusion educativa reconocer la otredad. En
estas particularidades se juegan los distintos modos de ensefar y aprender.

Esto se evidencia en la informalidad del hacer del trabajo cotidiano del maestro que se mode-
liza en las formas tradicionales que ocultan la autoridad que ejerce el maestro para generar un

consenso en el aula.

Es por ello que resulta imprescindible lograr cierto distanciamiento del rol para poder recono-

cer las tipificaciones de las practicas y desnaturalizarlas.

La préactica docente no puede leerse descontextualizada, se encuentra permeada por multiples
dimensiones que se enmarcan en configuraciones mas amplias dandole un carécter social a la
préactica. Las configuraciones didacticas expresan esa forma particular que el docente escoge

para favorecer los procesos de construccion del conocimiento.

A modo de cierre, lo que intentamos analizar es la complejidad que infiere la practica docente
y la importancia que requiere la reflexion sobre la misma, de manera tal de desnaturallizarla y
poder tomar cierto distanciamiento sobre la préctica, buscando mejorarla siempre con una
mirada inclusiva, un registro ampliado que trate de notar la mayor cantidad de situaciones que
se da en una clase. Es una tarea dificil pero, un enorme desafio que es importante y a su vez

grato de transitar.
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