Investigacion accion en didactica a partir de las practicas del

profesorado

Resumen

El cuestionamiento actual a la formacion
de nuestros alumnos se ha generalizado
de tal modo que podemos hablar mas
que de fracaso escolar, de *”’escuelas
fracasadas”, cuestién que nos interpela
como formadores del profesorado. Nues-
tra investigacion activa ha utilizado como
metodologia de acceso a la informacion,
los DAC (Dispositivo de Analisis de
Clases), grabaciones de clases que se
transforman en documentos de analisis
plural y publico de Argentina, Chile y Uru-
guay. He ordenado algunas conclusiones
a partir de cuatro binomios que partiendo
del presente, orientan la superacion de
las condiciones actuales de la formacion
del profesorado:

1.- De la Investigaciéon que permite com-
prender, a la Investigacion que busca la
transformacion, en el lugary el tiempo de
la accion pedagdgica.

2.- De la Didactica sustentada en la
reflexion sobre la practica con centra-
miento en el docente, a la expansion del
la reflexion sobre el éxito y el fracaso de
los alumnos.

Vilma Pruzzo

Summary

The kind of education our students re-
ceive nowadays has been challenged
to such an extent that we should talk
about “failing schools” rather than school
failure. This involves us especially as
teacher trainers. In our active research
we have gathered information through
methodology such as DAC (Dispositivo
para Andlisis de Clases - Devise for Class
Analysis) and video taped lessons that
have become documents of public and
plural analysis in Argentina, Chile and
Uruguay. | have drawn a few conclusions
on the basis of four binomials which aim
at improving the current conditions in
teacher training:

1.Moving away from research that aims
at understanding, toward research which
seeks transformation at the very time and
place of pedagogic action.

2.Departing from Didactics grounded on
the reflection-upon-practice centered on
the teacher, to embrace reflection about
the success or failure of the students.
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3.- De las Practicas como resabio de la
modernidad (primero la teoria y en el
ultimo afo las practicas) a las practicas
concebidas en una perspectiva episte-
moldgica de la construccion del saber
pedagogico: teoria y practica articuladas
desde el inicio de la formacion.

4.- De las Observaciones de clases ce-
rradas (casi individuales), a la reflexion
colectiva, publica y productiva del DAC
orientada a la creacion de dispositivos
para “aprender”

Estos cuatro binomios, sefalan los ries-
gos de continuar una formacion Docente
desarticulada de la realidad educativa
- abandonando los estudiantes en el
solipsismo de una reflexion privada- y
estéril en creaciones que les permita a
los “otros” alumnos ejercer su derecho
a aprender.

Palabras clave: Formacién Docente.
Practicas. Dispositivo de Analisis de
Clase.
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3.Abandoning pre-service training as a
relic of Modernity — coming at the end
of the university course — to adopt a
conception of training rooted in the epis-
temological perspective of constructed
pedagogic knowledge — articulating
theory and practice from the beginning
in university pre-service courses.

4. Replacing observations in closed set-
tings — almost individual- with collective,
public and productive reflection of the
DAC (Devise for Class Analysis) which
creates resources to “learn”.

These four binomials point to the risk of
continuing a policy of teacher training
which turns its back on educational
reality — abandoning the students in the
solipsism of private reflection —and which
is sterile in terms of the creations that
would allow “other” students to enforce
their right to learn.

Key words: teacher training — pre-ser-
vice training — Devise for Class Analysis
(DAC)
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Investigacion accion en didactica a partir de las practicas del profesorado

1. Introduccién
1.1. El fracaso en la ensenanza

El severo cuestionamiento a la edu-
cacion actual y a los aprendizajes empo-
brecidos de nuestros estudiantes se ha
generalizado de tal modo que podemos
hablar mas que de fracaso escolar, de
escuelas fracasadas (Aubert, 2006),
cuestién que nos interpela como for-
madores del profesorado. Porque esos
docentes de las instituciones educativas
fracasadas han sido formados en nues-
tros claustros. Pensar la superacion de
esta degradaciéon de los aprendizajes
so6lo podria ser posible si asumimos
desde la formacién docente, una vision
autocritica que enfoque la mejora tanto
desde la formacion inicial como desde
la profesionalizacién de los docente en
ejercicio, que no son mas que nuestros
propios graduados. Pero, lo pensamos
posible unicamente, desde la investiga-
cion que cree dispositivos de articulacion
entre las instituciones del sistema.

Segun Alliaud (2008), “La decepcion
circula por las instituciones educativas y
entre sus agentes principales. Decepcion
respecto de la FD, que siempre resulta
insuficiente, o poco pertinente. Decep-
cion sobre las practicas, que siempre
parecen erradas o ineficaces. Fracaso
en la formacién, fracaso en la ensefian-
za” (Alliaud, Ay E. Antelo, 2008: 27). La
negrilla es nuestra.

Los autores se detiene en examinar

las justificaciones o explicaciones mas
frecuentes que se dan sobre el fracaso de
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la ensefanza identificando, por ejemplo,
las siguientes:

¢ No saber ensefiar por no saber los
contenidos.

¢ No saben ensefar porque no saben
didactica

¢ No saber ensefiar por desconocer
el contexto

¢ No saben ensefiar porque no cono-
cen a los destinatarios

¢ No saben ensefiar porque carecen
de experiencia.

Es una clara enunciacion de proble-
mas derivados de la formacion docente
que no han podido corregir tampoco los
diversos sistemas de capacitacion. Pre-
sentan, entonces, algunas alternativas
posibles, desplegando, por ejemplo la
distincion entre conocimiento y saber.
Mientras identifican al primero como
la construccién de significados inter-
cambiables, ubican al saber desde una
perspectiva mas instrumental, como la
posibilidad de probar.

“...Al parecer, el conocimiento tanto
del mundo como las claves para ense-
Aar, no resultan suficiente. Se necesita,
ademas, probar las maneras, las formas
necesarias de poner a disposicion lo que
los otros tienen que aprender. Probar
variadas y diferentes maneras de dar a
conocer el mundo. Practicarlas, enfren-
tarlas, “manosearlas”. Discutirlas con dis-
tancia. Analizarlas. Aprender a ensefar
durante la formacién y ensefiar y seguir
aprendiendo” (Alliaud, Antelo, 2008: 44).
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Reconocemos marcadas coinciden-
cias con el enfoque de los autores que
remiten a una fuerte valoracion de lo
experiencial. Sin embargo, cuando esta-
blecen la distincién conocimiento-saber,
no promueven, como una de las alterna-
tivas, la investigacion sobre la practica
sino la posibilidad de “probar las mane-
ras, las formas de poner a disposicion lo
que otros tienen que aprender’. Pero, el
probar en forma azarosa puede implicar
poner a todos los alumnos en situacion
de sujetos experimentales de los docen-
tes, en una concepcion individualista del
ensefiar, como la que hemos criticado
(Pruzzo, 2008) de imponer “probando”
las formas de ensefianza matematica de
los franceses; o de la lengua, probando si
era posible que los ninos solitos pudieran
aprender. Por eso seria necesario no
cancelar las busquedas, pero realizarlas
desde los controles epistemoldgicos de la
investigacion cooperativa (entre docentes
e investigadores) y situada (en el lugar de
la accion pedagégica).

Tal como lo sefialan estos autores, el
fracaso de la enseianza es una proble-
matica que se debe abordar. Perrenoud
(2007) propone diez competencias que
deberian desarrollarse para mejorar la
ensefanza, lo que vuelve a poner el énfa-
sis en la planificacién, y no en la accion
que se desarrolla en el aula. Parece no
advertirse que las planificaciones pueden
resultar visiones prolijas y acertadas de
una realidad imaginada que distraen al
docente de lo que realmente interesa:
lo que sucede en el aula. Resulta una
mirada técnica que recupera la fe en las
anticipaciones, propia de la Pedagogia
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por Objetivos. Tal vez, lo mas importan-
te sea dejar de planificar lo que se va
a hacer como docentes en el aula, e
imaginar los que les vamos a proponer
hacer a los alumnos para que apren-
dan. Gentile (2007) plantea, a su vez, las
causales que han llevado al deterioro de
la calidad educativa, sefalando que, “La
educacion latinoamericana es de baja ca-
lidad aunque esto no ha sido “a pesar” de
las reformas educativas de los noventa,
sino por su causa de ellas (Gentile, 2007:
29) Explica que las reformas lideradas
por gobiernos neoliberales profundiza-
ron la crisis de los sistemas educativos,
aumentaron su segmentacion, y transfi-
rieron a las personas la responsabilidad
sobre el fracaso. En este sentido no se
ha logrado la democratizacién efectiva
del derecho a la educacién de todos los
latinoamericanos y latinoamericanas.
Ahora, que se asiste a la universalizacion
de la ensefianza obligatoria, la barrera de
la exclusion que antes estaba puesta ala
entrada de la escuela, s6lo ha cambiado
de lugar: esta adentro de la escuela con
el formato de circuitos de calidad dife-
renciada, repeticion obligada, expulsion
prematura (Gentile, P. 2007).

Aubert, A., Duque, E., Fisas, M. y
R. Valls (2006) coincidiendo con esta
postura, sefalan que a diferencia de
la década del 90, en que se legitimé a
través de discursos de especialistas de
prestigio la segregacion educativa y la
exclusion social, hoy se ve la posibilidad
de lograr transformar la ensefianza
por la renovacién de las energias que
alimentan las utopias.
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En este contexto de insatisfaccion
educativa Aubert y otros (2006) proponen
transformar la idea de fracaso escolar
por el de escuelas fracasadas (Aubert,
2006: 51) en un contexto similar al que
nos plantea Antelo (2000).

El compartido espanto que nos une (la
ruindad de la violencia que franquea las
puertas de las escuelas es sélo uno de
los muchos ejemplos), sin embargo, no
deberia hacernos olvidar que los (psico)
pedagogos que disefnaron las reformas
de Espana, Brasil, Argentina son practi-
camente los mismos. Amparados en una
alabanza desmesurada a lo actual y a lo
nuevo- con el consiguiente desprecio por
lo viejo y tradicional-, cancelan aquello
que es del orden de la filiaciéon simbdlica,
de la operacién sobre las herencias que,
conviene recordar, toda educacion que
se precie de tal, como sugiere Lajonquié-
re, tiene que postular ( Antelo, 2000: 15).

1.2. El eclipse del adulto

El tipo de educacién que propone
Lajonquiére, se opone en forma radical
a la que tiene vigencia en la actualidad,
que ha eclipsado al adulto haciéndolo
renunciar al sostenimiento del acto edu-
cativo. El gesto de abandono, tuvo su
mas explicita manifestacion en la férmula
que le plante6 al docente “dejar al nifio,
que solo va a aprender” en una ilusién
que la pedagogia ha sustentado por
casi un siglo. Lajonquiére (2000) hace
alusién, en esta afirmacion a la difusién
de las perspectivas (psico) pedagoégicas
que, con tanto énfasis en el respeto
de los “intereses”, deseos, motivos y
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libertad de los nifios, impacté en forma
de una paralisis del mundo adulto. El
(psico) se refiere a lo que se dice en
el campo educativo atravesado por las
ilusiones propias de los saberes psicol6-
gicos modernos. Los (psico)pedagogos
son los detentores de los saberes “Psi”
aplicados, que posibilitarian determinar
los efectos psicodesarrollistas de las
metddicas intervenciones “educativas”
puestas en accion. (Lajonquiere, 2000)
El gesto de renuncia del mundo adulto en
el acto educativo, deja a los nifios en una
situacion de anomia espiritual mientras
proclama su centramiento en el alumno,
lo que implica la dimisién del adulto de
la posicién de educador (Lajonquiére,
2000).

Esta situacion, fue reconocida vy criti-
cada por Arendt (2003) hacia mediados
del siglo XX con la severa oposicién de
los pedagogos progresistas de la época
que la tildaron de conservadora. No pu-
dieron perdonarle a Arendt, su enfatica
condena a la servil y acritica aceptacion
de Estados Unidos, a las teorias edu-
cativas procedentes de Europa, bajo el
estandarte de una educacion progresista
que apenas se pudieron expandir en sus
lugares de origen. “Lo que en Europa
quedd en un plano experimental... en
Norteamérica, hace unos veinticinco
afos desterrd por completo todas las
tradiciones y todos los métodos de en-
sefianza y de aprendizaje establecidos”
(Arendt, 2003:190). Segun la autora,
estas tendencias, pretendiendo que los
nifios se emanciparan de la autoridad del
adulto, los dejé sujetos a “una autoridad
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mucho mas aterradora y tiranica”: la au-
toridad del grupo de pares, mucho mas
fuerte de lo que puede ser la mas severa
de las autoridades individuales. Pero, lo
peor, es que se los desterrdé del mundo
de los mayores rompiendo las naturales
relaciones con los mas diversos grupos
etarios. “...jamas debe permitirse crear
un muro que separe a los nifios de la
comunidad de los adultos como si no
compartieran un mismo mundo y como
si la nifiez fuera un estado humano auté-
nomo, que puede vivir seguin sus propias
reglas” (Arendt, 2003: 207).

La autora criticaba con dureza las
tendencias libertarias respecto a la ni-
fiez, que se revitalizaron a mediados del
siglo XX, con los aportes de Rogers, las
pedagogias institucionales y la teoria
psicogenética, entre otros. Y afirmaba en
su perspectiva politica de la educacion:

También mediante la educacion de-
cidimos si amamos a nuestros hijos lo
bastante como para no arrojarlos de
nuestro mundo y librarlos a sus pro-
pios recursos, ni quitarles de las manos
la oportunidad de emprender algo nuevo,
algo que nosotros no imaginamos lo bas-
tante como para prepararlos con tiempo
para la tarea de renovar un mundo en
comun (Arendt, 2003: 208)

Interesa sefialar, finalmente, que la
autora habia avizorado a mediados del
siglo XX que la pérdida de autoridad del
mundo adulto se vincula asi mismo con
la crisis de la tradicion, o sea la crisis
de nuestra actitud hacia el pasado.
Hoy los autores contemporaneos, res-
catan el entretejido de la tradicién en
el presente como rasgo distintivo de la

54

Revista de Educacion

historicidad de nuestras culturas. Sin
embargo, valorizada desde los tedricos,
la obcecada exaltacion de lo nuevo con la
desacreditacion de lo tradicional, siguen
con poderosa vigencia en los centros de
formacion y capacitacion y en los ambitos
de los expertos curriculares de los minis-
terios. En nuestra investigaciéon hemos
estudiado las restricciones culturales que
obstaculizan la reflexion de los docentes
reconociendo en los testimonios docu-
mentales el temor de los docentes a ser
cuestionados por practicas consideradas
tradicionales y ancladas en el pasado o
desestimadas por rétulos como conduc-
tista, positivista, empirista, etc. Esto ha
dado origen a la deshistorizacién de las
practicas educativas, alentada por una
formacioén que vapulea a los pensadores
del pasado. Mientras todas las ciencias
valoran la historia de su pensamiento
cientifico, los pedagogos, desconocen a
la totalidad de sus creadores, resaltando
todo lo negativo de pensadores como
Comenio y Pestalozzi, por ejemplo, u
olvidando a otros (Tolstoi, Montessori,
Kerschensteiner, Makarenko, Neill, etc)
desaparecidos de los programas de la
formacion docente, o apenas leidos,
como Freire. Criticados o0 ausentes, nada
queda del pasado que pueda rescatarse
transformado, para el presente... Con-
temporaneidad obsesiva de las reformas
educativas...

La premisa de centrar la educacion
en el nifio nos habilita a sefalar el gran
fracaso del siglo XX que, en el marco este
discurso hegemonico (psico)pedagogico
-en el sentido de un severo psicologismo
incorporado en una pedagogia subsidia-
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ria- olvidé a nifios y jovenes, ya que no
pudo incluirlos a todos en el mundo del
conocimiento, la mas dura marginacion,
justamente, “en la sociedad del conoci-
miento”.

1.4. Una enseiianza centrada en el
nifo, que olvidé al nifo

Tal como he sefalado, los especialis-
tas han alertado sobre la problematica de
una ensefianza que fracasa en su intento
de incidir en el aprendizaje de nifos
y jovenes de los que el mundo adulto
parece haberse desvinculado. Pero, el
gesto de abandono se ha justificado
desde miradas libertarias que finalmente
abandonaron a los nifios y jovenes a sus
propios medios.

Este abandono ha sido magistral-
mente descripto por Philippe Meirieu:

Ya sabemos que el nifio llega al mun-
do infinitamente pobre, y que no puede
desarrollarse mas que gracias a un entor-
no estimulante y a su inscripcion en una
cultura. Atender sus peticiones, some-
terse a sus necesidades, proponerle tan
solo aquello que tiene ganas de hacer y
que ya es capaz de hacer, es arriesgarse
a mantenerlo en un estado de dependen-
cia, incluso en una vida vegetativa,en
la que, privado de exigencias se dejara
caer al nivel mas bajo. La educacién
entonces se reduciria a la contemplacion
embobada de unas aptitudes que se
despiertan; ratificaria todas las formas de
desigualdad y dejaria a los “hombrecitos”
completamente inermes, incapaces de
entender lo que les ocurre, privados de
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voluntad y prisioneros de sus caprichos
y de toda clase de manipulaciones de-
magogicas” (Meirieu, 1998: 68).

En sintesis, se esta reclamando una
actitud directiva por parte del docente,
ademas de una postura ética que res-
cate, para la ensefianza, su compro-
miso con el aprendizaje de los nifios y
jévenes que no es otra cosa que asumir
responsablemente la tarea docente.
Nosotros, en lugar de hablar del fracaso
de la ensefianza, hemos acufiado el
concepto de ensefanza irrelevante
(Pruzzo, Nosei, 2008) aquélla que no
se responsabiliza de las construcciones
de los alumnos y por ende, provoca su
“no aprendizaje”. Es decir que los estu-
diantes no acceden a los Aprendizajes
Prioritarios aquellos cuya presencia se
considera indispensable, pues se trata
de modos de pensar o actuar, funda-
mentales desde el horizonte de las con-
diciones de igualdad y equidad. (CFCE.
Ministerio de Cultura y Educacion. 2005:
12). Los nifios y jovenes de nuestras
investigaciones no han aprendido nocio-
nes basicas de Historia (Pruzzo, Nosei,
2008), ni de Matematica (Pruzzo, 2005)
con lo cual los dejamos frente al riesgo
del fracaso escolar que se origina como
fracaso de la ensefanza, y habilita el ca-
mino a la exclusién social. La ensefianza
irrelevante, no sélo ignora el derecho
a aprender de nuestros estudiantes,
sino que a la vez, es responsable de
originar errores conceptuales severos
que inhabilitan el aprendizaje de todas
las nociones que se basan en dichos
conceptos. Silos jovenes del secundario
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no han podido construir las nociones de
numero fraccionario (Pruzzo, 2005), por
ende se obstaculiza la comprensién de
los numeros racionales. En este caso,
hablamos de no aprendizaje de nocio-
nes curriculares prioritarias. En sintesis,
consideramos ensefianza relevante a
aquella que brinda experiencias capa-
ces de transformarse en aprendizaje
significativos. Pero no toda ensefianza
provoca el aprendizaje, y en este caso
nos enfrentamos a la ensefianza irre-
levante que incluso puede incidir en la
construccién de errores postinstruccio-
nales (Pruzzo,2008).

2. Metodologia

Con este marco referencial -cons-
truido en la contrastacion de teoria
y practicas durante las anteriores in-
vestigaciones- se nos han planteado
interrogantes en torno al cuerpo tedrico
de la Didactica que estaria resultando
incompleto o inadecuado para ayudar a
leer las practicas de aula y por lo tanto,
transformarlas. Se plantea como objeti-
vo de esta indagacion el analisis de la
ensefianza en situaciones de aula para
reconstruir categorias didacticas que
permitan enfocar la mejora. Por lo tanto,
se selecciond la Investigacion Accion -de
larga trayectoria en nuestro equipo- que
implica procesos de interpretacion de las
practicas educativas a la vez que pro-
cesos de transformacion rigurosamente
controlados. Se concibe la praxis como
actividad informada por la teoria que en
virtud de la autorreflexion modifica la
base de conocimiento y somete a revi-
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sion permanente tanto la accion como los
conocimientos (Carr, 1993). La Investiga-
cion Accion al centrarse en las practicas
del profesorado enfoca necesariamente
problemas de la Didactica: ;,comoy qué
se aprende, se ensefiay se evalla, en las
practicas? Estas y otras respuestas a la
problematica de la ensefanza, contribu-
yen a la conformacion del cuerpo tedrico
cientifico de la Didactica.

Para enfocar el andlisis de la ense-
fanza y el aprendizaje en las practicas
del profesorado, incluimos en nuestra
investigaciéon profesores de distintos
niveles de escolaridad que concurrian a
nuestros cursos de Posgrados y que ejer-
cen la docencia en escuelas distintas mo-
dalidades y localizaciones geograficas:

.44 docentes del Posgrado “Gestion
curricular” en la Universidad del Bio Bio,
Chile

.92 docentes del Postitulo en Investi-
gacion Educativa del Instituto Superior
de Estudios Psicopedagdgicos y Sociales
de Santa Rosa, La Pampa.

Estos docentes, incluidos en la pro-
puesta de mejorar las propias practicas
a través de procesos reflexivos plurales,
trabajaron en parejas pedagdgicas y
grabaron sus clases, mientras el/la co-
lega hacia la observacion y elaboraba el
registro de clase. El material luego fue
transformado en DAC -Dispositivo de
Andlisis de Clases- segun la propuesta
de activar los procesos reflexivos plurales
(Pruzzo, 1998,1999, 2000, 2002) en los
que se incluyeron los profesores a cargo
de la formacién del Posgrado, involucra-
dos en la reflexion sobre la accion.
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El DAC es una herramienta analitica
conformada a partir de los siguientes
procesos (Pruzzo, 2002):

1.- Observacion y grabacién de la
clase.

2.- Registro simultaneo por observa-
dor externo.

3.- Desgrabacion de la clase.

4.- Andlisis reconstructivo de la clase
para aislar los conceptos ensefados.

5.- Sintesis reconstructiva: elabora-
cién de la estructura conceptual de la
clase o mapa conceptual.

6.- Analisis retrospectivo de la gra-
bacion: sefalar en el discurso escrito
las distintas dimensiones de la buena
ensefianza (Litwin, 1995).

7.- Sintesis reconstructiva: Compa-
rar el Registro de la clase con la des-
grabacion y justificar en un informe de
sintesis las caracteristicas de la buena
ensefianza, los contenidos desarrollados
y las actividades de los alumno (Pruzzo,
2002: 89).

Por lo tanto, en esta investigacion
se recoge la informacion empirica a tra-
vés de los DAC que se constituyen en
procedimiento metodoldgico principal,
complementado con los relatos de los
docentes involucrados y los registros de
observacion de los acompafiantes. En
el curso de la indagacién hemos puesto
en discusion los procesos 5,6 y 7 del
DAC que fueron luego transformados,
cuestion sobre la que se informa en las
conclusiones.

Es importante sefialar que metodolo-
gicamente el DAC reemplaza en nuestra
investigacion a la observacion. Si nuestro
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objetivo hubiera sido comprender una
comunidad educativa podriamos emplear
metodologias propias de los antropdlo-
gos, pero no consideramos posible la
formacion de profesionales reflexivos
(capaces de reflexionar sobre su propia
practica con actitud critica) desde un rol
de observador externo, que en soledad
hipotetiza sobre los “otros”. Por eso
resulta importante la inclusion de los
docentes e investigadores en la misma
practica que se analiza y se reflexiona
para transformarla y reestructurar cono-
cimientos o accion. La observacion, tanto
de docentes como de estudiantes del
profesorado tiene que perder laimpronta
subjetiva anclada en el juicio privado del
observador. La desgrabacion del DAC es
una adecuacion discursiva: transforma
oralidad, en discurso escrito y de esta
manera permite cristalizar la situacion
para ser abordada por el colectivo: do-
centes, especialistas y estudiantes del
profesorado participantes. El analisis
privado de cada clase se transforma en
discusion publica sobre las categorias di-
dacticas testimoniadas, las experiencias
de los alumnos e incluso puede poner de
manifiesto limitaciones de informacion
que requieran la busqueda de nuevos
datos, como podrian ser las carpetas de
los estudiantes, sus evaluaciones, sus
producciones. En sintesis, no se lleva
al aula una lista de cotejo para marcar
comportamientos, no hay categorias
previamente sefaladas, pero hay his-
toria tedérica acumulada para orientar
busquedas y construir categorias didac-
ticas en base a los DAC elaborados. Si
se habla de escuelas fracasadas estos
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testimonios empiricos pueden ayudar-
nos a comprender las situaciones de
“no aprendizaje” para fundar cambios e
implementarlos construyendo simulta-
neamente conocimiento didactico.

3. Resultados
3.1. Captar la experiencia

El estudiante de pedagogia sale de
la facultad con su paquete de conoci-
mientos y multiples informaciones sobre
técnicas, habilidades y destrezas (y en el
futuro més auin, cuando la universidad se
convierta en una “cosa” verdaderamente
“inexpresable”). Es necesario repensar
esta racionalidad y esta practica desde
una rememoracion de la educacién que
permita volver a captar la experiencia
(la praxis) como nucleo del hacer la edu-
cacioén (Barcena, 2005: 58).

Los testimonios de lo que acontece en
el aula segun nuestras grabaciones del
DAC, nos permite analizar en una gran
mayoria de protocolos, la pobreza de ex-
periencia de los sujetos del aprendizaje.
En estos casos -que aparecen en todos
los niveles- se observa la realizacion de
muy pocas actividades por parte de los
alumnos, y en muchas de ellas sélo par-
ticipan grupos pequefios de estudiantes
de la clase. Las actividades mayoritarias
consisten en copiar parrafos, preguntas,
consignas del libro o del pizarrén; res-
ponder preguntas orales de los docen-
tes; responder cuestionarios copiando
parrafos de la fotocopia; leer parrafos en
voz alta, etc. Se ha generalizado en los
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distintos establecimientos educativos la
modalidad interrogativa o conversacio-
nal, en la que los alumnos sélo respon-
den palabras sueltas, algunas frases, y
monosilabos, como podemos apreciar en
el siguiente testimonio.

Docente: Ahora vamos a ver la vida
en sociedad.; Qué le da al hombre?
Van a leer el parrafo de la fotocopia
solos y de a uno van a ir levantando
la mano y explicando a los demas qué
le dio al hombre la vida en sociedad.
Murmullos.

Docente: Pasa a leer vos... Dale. (Se
escucha un silbido mientras hablan
todos a la vez, sin poder oir lo que se
dice, murmullos, alguien canta.).
Docente: Chicos yo no di la lectura
para poner un diez sino para que
ustedes lo entiendan. O sea léanlo
veintisiete veces hasta que puedan
decir qué dice. Jonathan, me lo podés
explicar?

Jonathan: grupo.

Docente: me lo podés explicar...
Jonathan: grupo de personas se re-
lacionan...

Docente: Vuelvan a leer...

Alumno:; Ellos se dieron cuenta de que
trabajando. pensando.... Trabajando

Docente: Si, si. A ver? Aver?...
Docente: qué se logra, asi?
Alumnos responden varios a la vez,
no se entiende qué dicen.

Docente: La vida en sociedad ;Qué
le da al hombre?

Alumnos: Se ayudan entre todos.
Alumno: j Super Héroe!

(murmullos, gritos, risas...)
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Docente: A ver. Aca Micaela va a
leer un parrafo que resume todo. A
ver, dale.

Micaela (leyendo)_Los primeros que
se dieron cuenta de que trabajando,
pensando y actuando juntos... en
mejores condiciones...

Otros alumnos leen en voz alta, su-
perposicion de voces)

Alumno: ...pueden terminar en mejo-
res condiciones...

Docente: Bueno. A ver. El que esta
hablando sin importarle los demas,
sin escuchar a los comparieros, se va.
Muy bien, en la sociedad el hombre
puede satisfacer sus necesidades de
manera conjunta...; Y como hacemos
para satisfacer las necesidades? ...
sin respuesta) ;A través de qué?...
(sin respuesta) De eso hablabamos
el otro dia. {Nos regalan las cosas
que necesitamos?

Alumno: iNo!

Docente: No. ;Qué hacemos?
Varios alumnos a la vez:-i Tenemos
que trabajar!

Docente: Muy bien! Tenemos que
trabajar! “Las personas necesitan
trabajar” es el otro titulo. Qué grupo
va a leer y explicar este parrafo?
Varios alumnos. jNo, Sefiora! jNo,
Sefora!

Docente: jSi!

Alumnos: jNo! jNo!.

DAC- 5°Afo. Nivel Primario. Ciencias
Sociales. Protocolo 25 A
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Algunos alumnos responden, aunque
sea con palabras sueltas o frases incom-
pletas; no podemos decir que no hubo
actividad de los estudiantes. Tampoco,
que el docente no intentd que hicieran
algo, mas alla de que los alumnos sélo
respondian preguntas de sentido comun
y desde su conocimiento cotidiano, con
un notable vaciamiento de la cultura cri-
tica y cultura académica (Pérez Gémez,
1998), compuestas por los cuerpos de
saber legitimados por la sociedad y
transformados para su ensefianza. Un
cuerpo de conocimientos cuya apropia-
cion deberia garantizar la escuela. Esta
pobreza de experiencia no puede pro-
ducir aprendizajes relevantes, aquéllos
que dejan huellas, que pasan a formar
parte de los esquemas mentales y que
pueden ser recuperados por la memoria.
Alavez, esta actividad descripta es muy
diferente a otras que hemos encontrado
y que es necesario poder diferenciar:
por ejemplo, el caso de un curso en el
que se estaba haciendo una investiga-
cion sobre violaciones a las normas de
transito. También habia bullicio, pero con
el ardor de la participacion: todos que-
rian mostrar sus planillas, compararlas,
sumar rapidamente las transgresiones,
encontrar resultados... El adulto no
necesitaba esforzarse para lograr una
respuesta monosilabica, porque estaban
activamente construyendo un saber, es-
taban involucrados en el aprendizaje. Por
eso, la actividad puede ser la respuesta
rutinaria a un estimulo exterior, mientras
el saber de la experiencia nos forma
y nos transforma. En el segundo caso
aludido, el docente adopta el enfoque
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de ensenanza centrada en problemas
y logra desencadenar actividad persis-
tente, movilizada por la curiosidad, la
reciprocidad, la competencia (Bruner,
1969). Pero entre los registros de los
DAC, sdélo hemos encontrado un caso
de ensefanza investigativa o basada en
resolucién de problemas a pesar de que
los docentes que grababan sus clases
estaban en libertad de seleccionar con-
tenidos, formas de organizacién, cons-
trucciones metodolégicas, dispositivos
de ayuda, etc. Hay escasisimo empleo de
perspectivas de la ensefianza basada en
problemas pese a su amplia difusion y su
generalizado empleo discursivo.

En sintesis, esta pobreza de experien-
cia se puede vincular directamente con
la ensefianza irrelevante, que estanca
a los alumnos en el no aprendizaje. Y
en este sentido, consideramos que la
Didactica tiene que incluir en su campo
de indagacién el no aprendizaje hoy ge-
neralizado en nuestras aulas y vincularlo
con el tipo de experiencias planteadas
y las construcciones metodolodgicas
que, en realidad se estan empleando.
Porque mientras en el plano discursivo,
se enuncia el deseo de que los alumnos
construyan activamente los significados,
los intercambios del aula estan cada vez
mas signados por una forma alarmante
de pasividad intelectual.

3.1.El no aprendizaje como falta de
experiencia

Hemos retomado desde la historia el
concepto de experiencia como fundan-
te de cualquier aprendizaje relevante y
significativo, porque queremos instalar
la problematizacion acerca de las ac-
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tividades que realiza el estudiante en
nuestras aulas. Durante mucho tiempo
el pensamiento pedagdgico empled la
categoria de experiencia para estable-
cer la relacion entre conocimiento y vida,
como concibiendo que al vivir la vida se
construye el conocimiento, claro que con
el correr de los siglos ha variado la con-
cepcion misma de conocimiento con los
matices diferenciados entre conocimiento
cientifico y tecnoldgico, conocimiento co-
tidiano o vulgar, con fuerte revalorizacion
del primero en detrimento del segundo.
Ademas, todas las pedagogias progre-
sistas han puesto énfasis en la desigual
distribucién del conocimiento como signo
de exclusion social, mientras entraba
en desuso el controvertido concepto de
experiencia.

Segun Larrosa (2003), en la antigle-
dad el saber de la experiencia era aquello
que a uno le va pasando a lo largo de
su vida y el que va conformando lo que
uno es. Ex - per- ientia implica salir hacia
afuera y pasar a través de la vida, asi
como en aleman la raiz etimoldgica refiere
al “viajar”. En este sentido nos interesa
rescatar para la actualidad el sentido que
vincula la experiencia con la subjetividad,
con la intima transformacién que produce:

...hacer una experiencia con algo,
significa que algo nos acaece, nos al-
canza; que se apodera de nosotros, que
nos tumba y nos transforma. Cuando
hablamos de “hacer” una experiencia, no
significa que nosotros la hagamos acae-
cer...hacer una experiencia quiere decir:
dejarnos abandonar en lo propio, por lo
que nos interpela ... Nosotros podemos
asi ser transformados por la experiencia...
(Heidegger, citado en Larrosa, 2003: 30).
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Por eso insiste Larrosa que la expe-
riencia es lo que nos pasa. No, lo que
pasa. En la actualidad casi nada nos
pasa, escuchamos y vemos informa-
ciones multiples, el mundo pasa ante
nuestros ojos y nosotros permanecemos
exteriores, ajenos, impasibles. Asi los
vemos a nuestros alumnos en las aulas.
Casi siempre como espectadores. Noso-
tros mismos no cambiamos con lo que
sabemos, aunque tengamos informacion
sobre muchas cosas. Benjamin ha sefa-
lado en su libro “Experiencia y pobreza”
que vivimos en una sobreabundancia de
estimulos y en una extrema pobreza de
experiencias.

El hombre moderno vuelve a la noche
a su casa extenuado por un farrago de
acontecimientos — divertidos o tediosos,
insolitos o comunes, atroces o placen-
teros- sin que ninguno de ellos se haya
transformado en experiencia (Agamben,
2007: 8).

Agamben, retomando a Benjamin, se
muestra pesimista respecto a la recupe-
racion de la experiencia en el marco de
una sociedad sumida en la banalidad de
lo cotidiano. Nada nos con-mueve en lo
intimo a pesar de estar informados. Por
eso considero necesario repensar, en
educacion, las relaciones entre sujeto
cognoscente y objeto de conocimiento,
entre aquello que esta afuera de noso-
tros (de lo que nos podemos apropiar)
y nuestra propia subjetividad. Y esa
relacion entre conocimiento (el texto
exterior) y subjetividad podria pensarse
como experiencia. El saber de la ex-
periencia, no esta “afuera” de nosotros
como el conocimiento cientifico y éste
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s6lo puede cobrar sentido si logra impac-
tar en nuestra sensibilidad, en nuestra
subjetividad, en nuestra forma humana
singular “que es a la vez, una ética (un
modo de conducirse) y una estética (un
estilo)” (Larrosa, 2003: 34).

La pérdida de importancia pedagé-
gica de la experiencia aparece con el
nacimiento de la Ciencia, porque los
pensadores comienzan a desconfiar de
ellay tratan de convertirla en un elemento
del método, transformandola en experi-
mento controlado que la ha desvirtuado.
Nosotros vamos a rescatar la idea de
experiencia relacionada con la construc-
cion de subjetividad en la accion, en la
praxis. Experiencia y accién van juntas,
y esta experiencia es conocimiento de lo
singular (a diferencia de la ciencia, saber
generalizable) Ya sefalaba Aristoteles
que el médico no cura al hombre sino a
ese hombre, particular, con nombre y
apellido. El mismo caso es el del profesor,
cuya accion de ensefar no se enfoca
hacia los educandos en general, sino a
Pedro, Juan, o Rita, a estudiantes singu-
lares y diferentes.

Por eso, hemos llegado a la conclu-
sién de que es necesario recuperar para
la Didactica el controvertido concepto de
experiencia, para poder contraponerlos
a la actividad que mantiene pasivo al
estudiante. Mientras ésta ultima puede
ser un acto mecanico, indiferente, des-
comprometido (contestar preguntas blo-
queantes por si o por no, copiar textos,
completar cuestionarios guiados, etc.) la
experiencia convoca a la accion, interesa,
seduce; despierta la curiosidad, la aten-
cion y la perseverancia; es la articulacion
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de deseos y cognicion, de emociones y
racionalidad, de cuerpo y mente.

Al analizar las practicas de ensefianza
nos deberiamos preguntar: ¢ las activida-
des propuestas podrian desencadenar
experiencias de aprendizaje, aquellas
que nos golpea, que se apoderan de
nosotros, que nos tumba y nos trans-
forman? ;O han sido actividades tan
rutinarias que soélo pueden atravesar
al joven sin dejar ninguna huella en su
subjetividad? Simple y llanamente esto
es el no aprendizaje al que condenamos
a nuestros estudiantes.

Comparto la mirada esperanzada
de pedagogos como Larrosa (2003) y
Barcena (2005) en la busqueda de la
recuperaciéon de la experiencia en la
ensefianza. En nuestro caso, como eje
articulador de una Didactica que asuma
problematizar el no aprendizaje

El reto a que nos enfrentamos, enton-
ces: posibilitar que nuestros docentes y
alumnos del profesorado puedan distin-
guir una experiencia de aprendizaje, de
una actividad que puede ser realizada
mecanicamente, sin compromiso de la
inteligencia, ni de la sensibilidad. Una ac-
tividad sin huellas... El no aprendizaje.

3.2. La experiencia necesita mediado-
res

También los DAC han mostrado
la escasez de empleo de mediadores
simbdlicos (comparaciones, mitos, na-
rraciones, biografias narradas, casos,
esquemas, sinopsis, mapas conceptua-
les, poesias, etc.) y materiales (empleo
de laboratorios, maquinas, instrumentos
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opticos, productores de energia, de co-
municacion, etc.). Por eso, consideramos
necesario revalorizar los medios de la en-
sefianza, otro componente del campo de
la Didactica, que en el mundo tecnoldgico
actual, pueden interpelar al alumno para
transformar su actividad en experiencia de
aprendizaje. Cuando la Pedagogia Critica
contrapone la praxis a la técnica, recupera
categorias del pensamiento aristotélico,
en especial la necesidad de poner en
uso el razonamiento practico necesario
para enfrentarse a la incertidumbre de
las situaciones practicas como las de la
ensefanza, que implica interacciones mul-
tiples entre sujetos. En cambio, el modo
de pensamiento tedrico prioriza el mundo
de las ideas, los modelos, las especula-
ciones, como seria el caso del ingeniero
que anticipa en su mente el modelo de un
puente con todos los calculos para realizar
su construccion, que es previsible. Por
lo tanto proyecta en su mente las ideas
(construcciones tedricas) y luego dispone
los medios seleccionados (herramientas,
materiales, recursos humanos, etc.) para
lograr el producto anticipado en sumen-
te: la fabricacion del puente. Se establece
una relacion entre medios y fines para
fabricar un producto.

Pero el mundo humano no es prede-
cible como el mundo material (en nuestro
ejemplo, un puente), por eso la ensefianza
que implica interacciones, no tiene como
fin producir hombres (tal como se puede
producir un puente) necesitamos poner en
funcionamiento otro tipo de razonamiento:
el razonamiento practico. El mundo de las
interacciones sociales en la ensefianza, es
un ambito de incertidumbre, donde surgen
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conflictos inesperados, ante los que hay
que tomar decisiones justas. El pensa-
miento practico permite interpretar las
situaciones de interaccién, analizar los
problemas, juzgarlos y tomar decisiones
diferentes para casos singulares. Mien-
tras el pensamiento técnico le permite al
ingeniero aplicar principios universales
en sus calculos del puente, el docente
tiene que tomar decisiones de acuerdo
a las circunstancias particulares de
cada problematica humana. Es un pen-
samiento arriesgado que se guia por la
idea del bien. En la educacioén, nos han
sefialado, no es cuestién de encontrar
medios sino interpretar las situaciones
y elegir la solucion que se juzgue mejor.
De esta manera, también las pedago-
gias criticas, cuestionaron los medios
y al hacerlo impusieron restricciones al
empleo de tecnologia, dispositivos sim-
bélicos o naturales, en plena época de la
explosién sensorial que supone el mundo
del espectaculo, nuestra cultura digital.

La resistencia a los medios se
consolido desde distintos frentes: la
psicologia psicogenética, se concentrd
en el método critico clinico empleado
por Piaget en la investigacion psicol6-
gica, pero nunca como metodologia de
ensefianza. Sus seguidores, eligieron
centrar la ensefanza en la interrogacion,
desentendiéndose de los medios, muy
relacionados por los piagetianos con un
posible enfoque empirista: fue una rotun-
da negacién al aporte de los sentidos que
ayudo a desvincular a nifos y jovenes
estudiantes de su entorno cultural, el
mundo tecnoldgico con la impronta de la
imagen, el sonido, los colores, las formas
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vertiginosas, el movimiento. Afuera de la
escuela, estallido sensorial, adentro, el
mundo del conocimiento encerrado en la
oralidad o en fotocopias, muy alejado de
laboratorios, mapas, paisajes. Muy aleja-
do de las formas en que se crearon esos
conocimientos... Se destruyeron también
los principios de la ensefianza activa de
principios del siglo XX, que garantizaba
la actividad a través de la profusién de
medios: el uso de imprentas, paseos,
bloques légicos, regletas, museos esco-
lares, mesas de arena, laminotecas; fo-
tografias; laboratorios, maquinas; trenes
a vapor; y los incontables instrumentos y
artefactos para la ensefanza de la Fisica
que todavia hoy se exponen en el Colegio
Montserrat de Cérdoba. Marco propicio
para la declinaciéon de la ensefianza de
las ciencias.

Sin embargo, las nuevas tendencias,
dentro de la Pedagogia Critica, habilitada
desde el discurso filoséfico y pedago-
gico (Barcena, F.; Larrosa, J.; Meurieu,
Mcintyre, A.; Agamben, G.; Bernstein,
R.; Gadamer, H.) han reconsiderado las
vinculaciones de poiesis — praxis, sen-
siblemente distanciadas en pensadores
como Habermas (1989) que sin embargo,
es el filésofo que mas ha influido en la
conformacion de una pedagogia critica.
Los griegos distinguian poiesis entendida
como produccién, de praxis entendida
como acciéon moralmente informada: la
educacion es una praxis, en la que no
se pretende fabricar (producir) al hom-
bre; aunque el hombre puede fabricar
(producir) objetos, instrumentos, obras
de arte... Los que alentamos la idea de
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articular praxis y poiesis, entendemos la
ensefianza como praxis (accion que se
transforma en interaccién docente- alum-
nos) aunque el docente deba producir
mediadores originales, escenarios diver-
sos, artefactos y tecnologias multiples
que ayuden al otro a construir su expe-
riencia, punto de encuentro de poiesis
y praxis. Sin mediadores, la ensefianza
tiene mas posibilidades de transformarse
en ensefianza irrelevante.

Pero, ¢cémo pensar la experiencia,
a partir de la fotocopia? O mas vale,
¢,como huir de la fotocopia pensando la
experiencia? Indudablemente, siendo
creativos e imaginando mediadores y
mediaciones: artefactos y sistemas de
comunicacion multiples. Pero especial-
mente, construyendo por investigacién
en el aula una Didactica que, conocedora
del pasado, se nutra de las creaciones
de su cultura.

3.3. Elfracaso del profesional reflexivo

La difusion de la figura del docente
como profesional reflexivo ha tenido am-
plio impacto entre los profesores a través
de sus capacitaciones, cuestién que nos
propusimos indagar, considerando que si
los profesores analizaran sus practicas
podrian detectar que los alumnos no
estan aprendiendo. Sin embargo, en-
contramos en los Informes retrospectivos
del DAC que, en la gran mayoria de los
casos, se centran en la actividad del
docente y no se analiza su impacto en
el aprendizaje de los alumnos. La mirada
del analisis, los excluye. Las practicas
son buenas porque lo justifican desde
el discurso tedrico pero sin reflexionar
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sobre el estudiante. Un segmento de
analisis del DAC puede ejemplificar esta
afirmacion.

La docente trabaja la pregunta so-
cratica en la clase como forma de las
practicas de la ensefianza. No son esas
preguntas de juguete que dice Edith
Litwin, que son esas preguntas que no
tienen sentido. Pide permanentemente
que piensen, que relean... DAC, 5°Afo.
Cs. Sociales. Protocolo 25 A.

No se agrega ningun testimonio so-
bre lo que hace el alumno. La mirada se
dirige exclusivamente hacia el docente,
a su practica, como si esa actividad no
tuviera destinatarios.

Esta caracteristica, muy generalizada,
ha orientado nuestra discusion hacia el
mismo DAC. Estabamos pidiendo que
los profesores identifiquen las buenas
configuraciones didacticas, pero se las
desvincula del alumno. Como si una
practica docente fuera buena sélo para
el que ensefa aun cuando el alumno no
aprenda. Ante esta situacion decidimos
reemplazar su sefialamiento por la iden-
tificacion en el DAC de tres aspectos
basicos: la actividad del docente, la acti-
vidad del alumno y los contenidos, para
intentar reorientar el centramiento en el
docente que, como siempre, sigue siendo
el centro del sistema, con olvido expreso
sobre el rol activo del que aprende que
sin embargo, se exalta desde el discurso.
La practica de ensefar adquiere signifi-
cado social, educativo, moral, histérico y
politico (Kemmis, 1996) cuando se articu-
la con los aprendizajes de los alumnos.

No es posible hacer mas interesante
el Curriculum sin entrar a la discusion
sobre los métodos de ensefianza...Las
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interpretaciones alternativas proporcio-
nan el contexto en el que uno convierte
en problematica sus propias acciones
y busca pruebas para justificarlas. Las
pruebas habia que buscarlas en las
percepciones de los alumnos acerca del
Curriculum y a las estrategias docentes.
Ningun curriculum es justificable como
‘relevante” si los alumnos no lo expe-
rimentan como tal; ni se puede decir
que integre los conocimientos y la com-
prension, si los alumnos no perciben
las relaciones entre sus contenidos.
Ningun método de ensefianza puede
justificarse en el sentido de que estimule
el interés por la materia, silos alumnos
no lo consideran interesante; ni de
que los ayude a responsabilizarse de su
propio aprendizaje, si ellos no conside-
ran que les sirve de ayuda al respecto
(Elliot, 1998:171-172). La negrilla me
pertenece.

Es decir que si bien los pedagogos
criticos se oponen al centramiento de
la investigacion sobre los resultados,
ya que su propuesta exalta los valores
que se desarrollan en los procesos de
deliberacion, interpretacion y reflexion,
no ignoran los resultados del aprendizaje
sobre los que justamente asume caracter
moral la IA por la responsabilidad que
genera respecto a la educacién de los
estudiantes.

Si el alumno es el que necesaria-
mente debe hacer el esfuerzo activo
para aprender, tenemos la necesidad
de observarlo para interpretarlo, para
leer si estd comprendiendo, si se esta
estancando en su aprendizaje; o si se
esta aburriendo y se desconecta, se
va, se aisla, se pone agresivo... Sera
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necesario establecer vinculaciones entre
la actividad que debe realizar el alumno
y el binomio satisfaccién- aburrimiento;
o integracion- violencia; o respeto-indife-
rencia ante las normas. Nuestra mirada
debe orientarse hacia el estudiante que
supuestamente tiene que aprender y en
las oportunidades que se les esta brin-
dando para andamiar ese aprendizaje,
e incluso comenzar a hipotetizar acerca
de la transformacién de la actividad en
experiencia.

Aporte y limitaciones del DAC

El empleo del DAC tiene una limitacion
severa: muy pocos profesores dejan gra-
bar sus clases. Por eso en la actualidad
hemos habilitado dos nuevas versiones:

a.- Se graban las clases de los es-
tudiantes del Profesorado en sus Re-
sidencias y el DAC es elaborado por
sus compafieros del profesorado en las
Practicas de 2° y 3° Afo del profesorado.
En este sentido, cuando los profesores
universitarios se preguntan qué harian
los estudiantes si se habilitan Practicas
curriculares desde los primeros afios,
respondemos que no solo estarian ayu-
dando a los estudiantes del secundario,
sino colaborarian con sus compafieros de
4° Afio mientras aprenden con el DAC a
reflexionar sobre la calidad docente de
sus practicas. Pero ademas, esta misma
actividad favorecera la comprension de
las teorias pedagdgicas, psicologicas y
didacticas. Se habilita de esta manera la
mirada plural sobre la realidad, que no
s6lo se OBSERVA, sino que se analiza
para interpretarla lo que permite hipote-
tizar sobre la mejora.
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b.- La inclusion de Profesoras de
Institutos, y Escuelas secundarias en
los equipos de investigacién universi-
tarios, nos habilita una colaboracion
inapreciable: preparan clases para que
las alumnas de las Practicas hagan sus
DAC. Pero, como integrantes de un
equipo deben incluirse en la elaboracion
del diagndstico, de las hipétesis y de las
mejoras que pretendemos.

Por otra parte, para resolver la discu-
sion sobre las buenas configuraciones
didacticas- que no estarian realizando
aportes a la reflexion docente- se decidié
suprimir del DAC el reconocimiento de
estas configuraciones y mejorar el pro-
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ceso a través de una innovacion.

1.- En la desgrabacion del DAC ac-
tual ahora se identifican la actividad del
docente, los contenidos de ensefianza y
las actividades de los estudiantes. Este
reconocimiento, en apariencia facil, ha
resultado complejo en muchos casos, lo
que nos alerta sobre la dificultad en la
construccion de categorias didacticas.
Muchos docentes que realizaron este
analisis no han diferenciado actividades
de contenidos, ni pueden clasificar las
actividades que observan, lo que se ejem-
plifica con el siguiente segmento del DAC:

Contexto del segmento: La docente
pide que los alumnos saquen las respues-
tas al cuestionario que habian llevado.

Docente: Lee la respuesta a la 1° pregunta.

A: Los personajes principales son Don Juan Limay y el maestro. Los secundarios,

las hijas y la mujer de don Juan Limay.

D: Bueno, vamos a poner... (asienta en una carpeta con anotaciones)

La segunda prequnta. Hollman.

A: No vino

D: Arce. Quién es Arce?

A: Yo (levanta la mano)

D: Decime, lo tenés hecho?

A: No, no quiero decirlo

(D anota en la carpeta)

D: Suarez...

.La docente que analiza la desgrabacion, escribe:

Actividad del docente

Actividad del alumno

Contenidos

Pregunta sobre gquia

Responde pregunta

Analisis cuestionario

docente

DAC. Capacitacion ISESS. N° 1. Seminario Taller.
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La docente, reconoce una actividad
sin su categorizaciéon pedagdgica: no ha
identificado la actividad del docente
como EVALUACION, aun cuando apare-
cen todos los indicios que la indican (Lla-
ma a los alumnos por apellidos y luego
de las respuestas anota en la carpeta).

La actividad del alumno no es res-
ponder preguntas, como sefala la do-
cente, sino leer respuestas. La primera
implicaria la habilidad oral explicativa,
mientras la segunda es la lectura de una
respuesta hecha en su casa y posible-
mente literal (copiada del libro).

El contenido que se ensefa, no es
analisis de cuestionario, sino Novela. De
todos modos, para ubicar el contenido
que se ensefa, los autores del DAC
deben tener siempre los contenidos
curriculares, para ubicar la tematica
desarrollada.

Comprobamos que en una gran ma-
yoria de DAC, no se emplean categorias
didacticas en el analisis, no logran pre-
cisar el tipo de actividad que realiza el
docente y el alumno y hay gran confusién
para reconocer los contenidos curricula-
res. En estas condiciones, no podemos
pedir que reconozcan configuraciones
didacticas, que implica el empleo de
juicio critico ante pautas de la buena
ensefanza.

Si se logran esclarecer las activida-
des de docente y alumno, es posible ana-
lizar también tipos de interrelaciones. La
mayoria de las veces, en la actualidad, la
comunicacion es radial (imaginando un
circulo) con centro en el docente, que se
dirige a distintos estudiantes por lo que
es imposible que se puedan establecer
redes comunicativas.

Vilma Pruzzo

La participacion del docente (que
muchas veces aparece equivocadamente
como empleando estrategias de dialo-
go) es, en general, muy superior a la
actividad del alumno. Luego de la tarea
colectiva con el DAC se hace un informe
retrospectivo evaluativo, que en el caso
presentado es el siguiente:

Hemos fraccionado estas clases en
tres etapas discursivas:

1.- la de respuestas al cuestionario
hecho en la casa, que llevo 25 minutos
de preguntas del docente y respuestas
de los alumnos, aunque también hubo
algunas preguntas de alumnos. Segun el
resultado que arroja el subrayado, las in-
tervenciones del docente fueron 34 (47%)
y los alumnos lo hicieron 37 veces (62%).

2.- La lectura del cuento por parte de
los alumnos, con indicaciones del docen-
te. El docente intervino 15 veces (7%) .
El resto fue actividad de lectura por parte
de distintos alumnos durante 35 minutos.

3.- La interpretacion del cuento. Aqui
el proceso es inverso al anterior. La
docente es la que expone el modo de
interpretar el relato y los alumnos inter-
vienen brevemente. 8 intervenciones de
los alumnos (1%) La interpretacion del
texto ha quedado en un 99% a cargo del
docente durante 20 minutos

DAC Capacitacion ISESS.N° 1. Infor-
me de sintesis. - Seminario Taller.

Desde el punto de vista cualitativo, las
actividades de los joévenes durante tres
horas didacticas ha girado en torno a un
aparente formato conversacional, que
hemos encontrado muy generalizado:
el docente mantiene un interrogatorio,
cuyo destinatario es el gran grupo, em-
pleado mas como forma disciplinaria
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de mantenimiento de control que como
formato de apoyatura a la comprension.
En esta construccion metodolégica se
produce un fuerte fragmentacion de
contenidos, en un proceso hiperanalitico
de preguntas acotadas, que no permite
reorganizar las partes en un todo cohe-
rente, en una sintesis reconstructiva del
texto. Uno de los docentes esclarecié
este empleo generalizado de la pregunta,
como una forma de reemplazar la expo-
sicidon ya en desuso, pero especialmente
porque es la unica forma de mantener
la disciplina del grupo. Por eso resulta
necesario seguir indagando sobre las
practicas del aula para construir, precisar
y ampliar los marcos conceptuales de la
Didactica. Por ejemplo, queda habilitada
la mirada critica hacia la “pregunta socra-
tica”, la interrogacion y la conversacion
cuando las mismas no se articulan con
el aprendizaje relevante de los alumnos
y producen lagunas de aprendizaje o
errores post instruccionales (Pruzzo,
Nosei, 2008).

5.- Conclusiones

Nuestra investigacion activa ha uti-
lizado como metodologia de acceso a
la informacion, los DAC (Dispositivo de
Andlisis de Clases), grabaciones de cla-
ses que se transforman en documentos
de analisis plural y publico construidos en
Argentina y Chile. He ordenado algunas
conclusiones a partir de tres binomios
que partiendo del presente, orientan la
superacion de las condiciones actuales
del profesorado:
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1.- De la Investigacion que permite
comprender, a la Investigacion que
busca la transformacion, en escena-
rios reales. La inclusion la Investigacion
Accién en la formacion y el desarrollo
profesional docente, orienta los procesos
reflexivos del colectivo hacia la mejora y
el cambio, es decir hacia la accion trans-
formadora.

2.- De la Didactica sustentada en la
reflexiéon sobre la practica del docente,
ala expansion de lareflexion sobre las
experiencias de los alumnos. La accién
transformadora debe permitir enriquecer
los marcos tedricos didacticos a partir de
la recuperacién de la experiencia y asu-
miendo el no aprendizaje como categoria
de analisis de la disciplina.

3.- De las Observaciones de clases
privadas (casi individuales), a la re-
flexion colectiva, publica y productiva
del DAC orientada a la creacién de
dispositivos para aprender. E| DAC po-
sibilita la reflexion publica del profesorado
orientada hacia la creacion de dispositivos
simbolicos y materiales que potencien el
aprendizaje relevante.

Estos tres binomios, sefalan los
riesgos de continuar la formacion y el
desarrollo profesional, desarticulados
de la realidad educativa, abandonando
a los profesores en el solipsismo de una
reflexion privada y estéril en aportes
creativos.
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