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Capitulo Il

Ana Maria Herndndez

Cuanto mds tolerante, cuanto mds transparentes, cuanto
mds criticos, cuanto mds curiosos y humildes sean, tanto
mds auténticamente estardn asumiendo la prdctica
docente (Freire, 1993: 77).

En las ultimas décadas se ha revalorizado el taller como dis-
positivo de ensefianza, tanto para la formacion docente inicial
como para el apoyo, seguimiento y/o acompafiamiento de docen-
tes noveles, asi como para el perfeccionamiento docente, entendi-
do este ultimo, mas especificamente como desarrollo profesional.

El taller constituye un dispositivo provocador de cambios
porque es una forma de trabajo que permite proponer acciones
pedagodgicas tendientes a lograr la circulacion de significados
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diversos, la toma de conciencia, la comprension, la elaboracién
de interpretaciones y, especificamente, la iniciacién de procesos
de reflexion. El trabajo en talleres de educadores o futuros edu-
cadores supone “revisar los modelos acriticos de hacer docencia,
internalizados personalmente o construidos socialmente”
(Sanjurjo, 1987: 1). Se presenta asi el taller como un dispositivo
estratégico de construccion y reconstruccién permanente para la
formacién docente. Espacio que, en todos los casos, esta sosteni-
do por analisis criticos y reflexivos basados en diferentes marcos
tedricos y a partir de situaciones practicas concretas. En él, cada
sujeto puede transitar su camino en forma individual, pero en un
espacio compartido.

El taller se entiende, entonces, como un espacio de comu-
nicacién pedagdgica en el que permanentemente se construyen
y reconstruyen categorias tedricas, significados y discursos.
Un dispositivo de formacion en el que se integran diferentes
estrategias para la ensefianza, con la intencién de abordar las
tensiones propias entre la teoria y la practica a partir de instan-
cias de reflexion, posibilitando la ampliacién, profundizacion
y/o construccion de marcos referenciales.

Identificamos al taller como un dispositivo pedagogico
con una enorme riqueza en lo referente al desarrollo de proce-
sos de relaciones interpersonales y aprendizajes sociales, ya
que las tareas se presentan con una combinacion de activida-
des individuales y grupales, permitiendo la construccién de
representaciones tanto personales como compartidas, en un
trabajo de elaboracion permanente a partir de momentos de
comunicacion, didlogo y discusién. Es decir que es un espacio
estratégico que permite modificaciones, ya sea en marcos ted-
ricos como en las relaciones, tanto emocionales como sociales.

“Historicamente, los talleres aparecen en la Edad Media.
Los gremios de artesanos trabajaban en talleres en los que
haciendo obras o tallas, se formaban los aprendices, junto a los
artesanos. La palabra ‘taller’ proviene del francés ‘atelier’ que
significa estudio, obrador, oficina. También define una escuela

L
.

o seminario de ciencias, al cual asisten los estudiantes. Los pri-
meros programas que se hicieron utilizando esta metodologia
fueron los llamados ‘works shop’, aplicados a la psicologia y a
las ciencias humanas” (Diccionario Enciclopédico de Didactica,
Vol. 11. 2004: 610).

El término “taller” en la educacion formal surge como
influencia de la escuela activa, pero reducida a una actividad
practica casi deslindada de lo teérico y considerada de menor
jerarquia dentro de los aprendizajes escolares. Se crean asi en
las escuelas, los talleres de actividades manuales como carpin-
teria, mimbreria, entre otros. Luego aparecen los laboratorios,
“los que también surgieron por la influencia de la escuela acti-
va y del positivismo. En ellos el objetivo no es la produccion,
sino solo el aprendizaje. Por ello, a pesar de su connotacion
como un lugar donde ‘se hace’, aparece la practica solo como
comprobacion de la teoria, no en una relacién dindmica y retro-
alimentadora. Aqui los alumnos se remiten a repetir viejas expe-
riencias bien pautadas por el docente. (...) Mas tarde la escuela
activa propone las escuelas granjas y es donde se entiende el
aprendizaje como una produccion tanto desde lo manual como
desde lo intelectual. Se atiende asi a la relacion dialéctica entre
la teoria y la practica. Otro elemento importante que aparece en
las escuelas activas o del trabajo es la puesta en practica de la
convivencia democratica, en la que se entrelazan los aspectos
intelectuales, manuales, éticos emocionales y sociales”
(Sanjurjo, 1987: 2).

Se presenta entonces como un dispositivo de formacién que
facilita no s6lo el desarrollo personal integral sino los procesos
de socializacién. “Se caracteriza por el pensar-sentir-haciendo,
con lo cual se pretende abrir espacios de reflexién, compartien-
do experiencias, intercambiando inquietudes y cuestionando el
hacer profesional. Se desarrolla partiendo de una relacion simé-
trica en la que se parte juntos a la bisqueda del saber” es “un
lugar de ‘cogestion participativa’ (Diccionario Enciclopédico
de Didactica, Vol. 11. 2004: 610).
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Con respecto al taller como dispositivo para el perfecciona-
miento docente o desarrollo profesional, Rodrigo Vera expresa
que “las actividades de perfeccionamiento pueden constituirse
en un factor significativo del cambio educacional en la medida
en que éstas contribuyan a crear condiciones tedricas y practicas
para que el sector docente asuma una posicion activa en el ana-
lisis critico de su propia practica y en la formulacion e imple-
mentacion de alternativas de accion” (Vera, 1988: 1).

Especificamente en lo que respecta al taller como estrategia
pedagogica, Vera sostiene que: “Los Talleres ademas de ser una
ocasion de aprendizije constituyen un método para los docentes
de investigacion de caracter ‘cualitativo’ (...). Procuramos una
instrumentacion conceptual que nos permita comprender la 16gi-
ca socio-individual presente en las practicas sociales de sujetos
determinados y visuulizar Jas posibilidades de transformacion de
dichas practicas que se abren a los sujetos individuales y colec-
tivos que las realicen y sostengan, (...) El docente puede llegar a
ser un actor protagénico en un cambio de sus propias practicas.
(...) El perfeccionamiento puede favorecer la concrecion de un
proceso de democratizaciéon de las practicas escolares en la
medida que su concepcion sea distinta y permita a los docentes
modificar la relacion con su trabajo” (Vera, 1984: 47, 48).

Entiende, entonces, que “El taller de educadores consiste en
un grupo de docentes que se retunen para analizar criticamente
sus respectivas practicas con el objeto de transformarlas hacia
formas menos autoritarias, menos dogmaticas, menos burocrati-
cas de aprendizaje” (Vera, 1988:55).

Esta revalorizacion del taller, ya sea como forma de ense-
flanza en la formacion inicial o como herramienta de desarro-
llo profesional, parte de conceptualizar a la practica pedagogi-
ca como una practica social y compleja, dada la multiplicidad
de dimeunsiones que la atraviesan como la simultaneidad, la
inmediatez, la indeterminacion, la incertidumbre, entre otras, y
teniendo en cuenta que se desarrolla en escenarios singulares
determinados por el contexto.
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Diker y Terigi (1997) sefialan que los estudios acerca de la
practica docente constituyen un campo de conocimiento e
investigacion, objeto de ensefianza y especializacion, con poten-
cialidad para influir positivamente tanto en las aulas e institu-
ciones como en el desarrollo personal y profesional, dado que
sostienen la posibilidad de una practica reflexiva en la que se da
un proceso dialéctico de generacion practica a partir de la teoria
y de la teoria a partir de la practica. Es un accionar que esta
determinado por teorias que a su vez se modifican a través de las
acciones. Se entiende asi como una practica compleja y dinami-
ca que requiere de acciones deliberadas.

Tal como se expresa en el Capitulo I de este libro, desde hace
ya varias décadas estan surgiendo estudios, investigaciones y/o
propuestas de trabajo, con la intencion de revertir la concepcion
de préctica docente sostenida por la perspectiva técnica, la cual la
entendia como instancia de mera aplicacion directa de la teoria,
desconociéndola como fuente de conocimiento en si misma.

Como fruto de dichas investigaciones y estudios se constru-
yeron nuevos conceptos tales como ‘“ensefianza reflexiva”,
“docente investigador”, “potenciacion profesional del docente”.
En tal sentido, Zeichner (1987) plantea la necesidad de considerar
a los profesores como investigadores sobre la accion. Es asi que
los va identificando como: profesores innovadores, profesores
que se autodirigen y profesores como observadores participantes.

Ademas fueron trabajos como los de Schwab (1983) y
Stenhouse (1987) los que prepararon el terreno para ubicar al
docente en un lugar participativo, critico, de indagacion autorre-
flexiva, surgiendo la idea del docente investigador. Ambos auto-
res consideraron la importancia del quehacer del ensefiante
durante el desarrollo de sus clases, ya que son los que a partir de
sus conocimientos y experiencias realizan las modificaciones
curriculares necesarias.

Se entiende entonces a los profesores como “prdcticos
auténomos” que reflexionan, que toman decisiones, que son
capaces de crear, cuestionar, analizar para modificar sus propias
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actuaciones. Estas propuestas enfatizan el principio que sostiene
que la investigacion en el trabajo docente deberia convertirse en
tarea cotidiana e interpretativa orientacda hacia la comprensién y
hacia la busqueda de significados.

Bajo estos supuestos tedricos se sustenta la idea de sustitu-
cion del docente como ejecutor de proyectos decididos por otros,
por la del docente investigador que colabora, redefine y recons-
truye formas de intervencién pedagégica, no sélo en el aula sino
también en reformas curriculares e institucionales.

Al respecto, ya se trabajaron en el primer capitulo los
aportes de Donald Schén (1992) acerca de la naturaleza de la
practica profesional. Sus ideas acerca del profesional reflexivo
han tenido una poderosa influencia en el discurso pedagoégico
en general, siendo el autor que mas claramente parece haber
vinculado conocimiento y accion mediante la reflexion.

Recordemos que este autor ha interpretado la epistemologia
de la practica de los profesionales como una “reflexion en la
accion”, entendiendo ésta como el pensar sobre el “hacer algo,
mientras lo hacemos”. Esta idea de la reflexiéon en la accion
aplicada a la practica profesional tiene caracteristicas propias.
Una de esas caracteristicas es que desarrolla un repertorio de
expectativas, imagenes y técnicas; se aprende qué buscar y
como responder a lo que se encuentra. Cada situacion tiene sin-
gularidades propias, de alli que el profesional se ve constante-
mente obligado a pensar sobre la practica mientras actia, es
decir, necesita reflexionar sobre su conocimiento en la accion.

Como ya se dijo, Schon distingue tres procesos fundamen-
tales desde los cuales el profesor aprende a partir de la practica
y/o puede transformar su propio accionar, tales como: reflexion
en la accion; reflexion sobre la accion; reflexion a partir de lo
que se reflexiond en la accion.

Entendiendo la practica docente como una practica social,
“el pensar la practica” no es un pensar individual, sino un “pen-
sar cooperativo”, de discusion solidaria, de interpretacion, de
biisqueda y construccién de significados, de encuentros.
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Es desde estos conceptos tedricos que se torna importante
el ejercitar el juicio a través de la deliberacién, de la reflexion,
lo que incluye procesos de interpretacion de las situaciones,
proporcionando sentido a las mismas, de manera que las deci-
siones lleven a cabo acciones pedagogicas contextualizadas y
apropiadas.

Estos tltimos enfoques que venimos desarrollando son los
que dan lugar a las nuevas conceptualizaciones de la practica
docente, entendiéndola, como ya se expreso, como una prictica
social atravesada permanentemente por otras practicas sociales.
De esta manera, deja de ser la aplicacion de una teoria para
pasar a conformar un proceso de construccion reflexivo y meta-
cognitivo, a partir de una relacién continua con la teoria, en el
cual la lectura de la practica y la interaccion paulatina con mar-
cos teoricos juega un rol fundamental.

Al respecto, Vera sefiala que “las practicas escolares las
consideramos como practicas sociales, .fruto de un contexto
social, de un Estado que rija la organizacion del sistema escolar.
Pero, al mismo tiempo, dichas précticas se encuentran mediati-
zadas por la comprensién y la accion de los agentes humanos
que las encarnan. Es precisamente en esta mediatizacion donde
reconocemos bases objetivas y subjetivas para una ‘autonomia’
del Estado y del contexlo tendiente o desarrollar y potenciar un
proceso de democratizacion” (Vera, 1984: 50).

Las practicas pedagdgicas asi concepfualizadas hacen refe-
rencia a una compleja trama de relaciones interpersonales inte-
rinstitucionalizadas en el sistema escolar. Y mds adelante este
autor agrega: “En estos términos la practica escolar tiene un
componente de accién y un componente de significacion, un
componente practico y un componente teodrico, un componente
conductual y un componente referencial” (Vera, 1984: 51).

Por todo ello, podemos considerar al dispositivo de taller
como una propuesta pedagdgica que promueve la creatividad
tanto en los estudiantes como en los docentes, complejizando
los procesos de razonamiento a partir de la participacion activa
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en las diferentes actividades, de las intervenciones entre los
compaiieros, del trabajo cooperativo, asi como desde una tarea
de investigacion. Se fomenta de este modo la construccion de un
conocimiento critico, la estimulacion y desarrollo de la curiosi-
dad, de la argumentacion, de la discusion y el desarrollo de la
capacidad para trabajar en equipo, asi como la posibilidad de
transformar las propias practicas cotidianas.

El taller ofrece asi la oportunidad de construir vinculos, de
comprometerse en distintas acciones, de elaborar proyectos comu-
nes, de interactuar con otros, de escuchar comentarios distintos de
los propios, posibilitando la modificacion de marcos de referencia
0 construccion de nuevos conocimientos.

En el Capitulo I de esta publicacion, se destaca el impacto
que tiene en el quehacer cotidiano de los docentes la socializacion
profesional o socializacion de saberes, entendida como estar con
pares y/o compaiieros, para aprender juntos a partir de intercam-
biar experiencias, pensamientos, sostenidos por la conversacion,
el dialogo, la discusion; de tal manera que las practicas o marcos
tedricos que unos comentan y/o analizan son interpretados por
otros. Se presenta asi como una de las instancias que mas impac-
ta en el quehacer cotidiano de los docentes.

También Vera se refiere al trabajo colectivo con otros cole-
gas o compafieros expresando que: “El grupo opera como un
estimulo al conocimiento de referencia, como estimulo critico y
como acompafiante al proceso de transformacién. La dinamica
grupal favorece la objetivacion mediante el aporte de diversas
miradas en torno a una misma practica. El analisis critico se va
igualmente favoreciendo mediante el contraste de diferentes
practicas y diferentes marcos de referencia. Lo mismo sucede
con la formulacién de alternativas sobre la construccion comun
de nuevos marcos de referencia. La experimentacion de nuevas
practicas se apoya mediante el intercambio de experiencias de
innovacion que seran compartidas y evaluadas en el ambito gru-
pal (...) permitiendo enfrentar sus posibilidades y dificultades”
(Vera, 1984: 51, 53).
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Al referirse a lo grupal, Souto expresa que significa “tenden-
cias hacia un desarrollo y no una estructura cristalizada, espacio
de produccién, de fenémenos, de configuraciones multiples, de
transformacién” (Souto, 1993: 20). Mas adelante dice: “Conocer
lo grupal es implicarse desde el conocimiento, el sentimiento y
la accién en un mundo cambiante, dinamico, complejo, contra-
dictorio, diverso, en un camino vertiginoso de desérdenes y
6rdenes zigzagueantes, en entrecruzamientos multiples. Una rea-
lidad que va surgiendo, sin un cuerpo propio que lo recorte y
separe de su entorno pero que, poco a poco, va construyendo for-
mas peculiares, tomando fuerzas en configuraciones cambiantes
(...) El grupo surge en ese espacio, no como una totalidad o
estructura, no como organismo personificado ni entelequia, sino
solo como ‘totalidad en curso’, en organizacion permanente,
como devenir dialéctico” (Souto, 1993: 24, 25).

Es decir, el grupo se caracteriza por tener internamente una
dinamica, un movimiento nunca en estado estable que se sostie-
ne por procesos sociales que implican cambios constantes. En
palabras de Souto “en sucesivos desequilibrios y equilibrios,
ordenes y desordenes” (Souto, 1993: 26).

Relacionando e] aprendizaje con el grupo, Sanjurjo sefiala
que: “El aprendizaje en el aula es siempre grupal, no solo por
necesidad, ya que es imposible contar con un docente para cada
alumno, sino porque lo social esta presente en todo acto peda-
gbgico y éste, a su vez, tiene el poder de reproducir o modificar
lo social” (Sanjurjo, 2008: 119).

Especificamente con respecto al grupo clase, Souto men-
ciona algunas caracteristicas comunes de estos que nos interesa
compartir:

» “gs un grupo de trabajo que posee una dinamica propia;

> es un grupo formal que funciona sobre una serie de obliga-
ciones dadas institucionalmente (...);

° se nuclea en torno a un lider imptiesto formal que ocupa una
posicion central bien diferenciada (...);

o estd constituido por miembros seleccionados por criterios
externos (...);
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= estd compuesto por un niamero de miembros grande (...)
aunque con variaciones;

= estd sometido a una organizacion del tiempo ya dada en afio
lectivo y a una distribucion horaria impuesta (...);

> estd sometido a la organizacion curricular vigente (...)”
(Souto, 1993: 65).

Es asi que la construccion de aprendizajes grupales en las
aulas se instala como articuladora en un proceso de integracion
de relaciones individuales, dando lugar no sélo a aprendizajes
sociales a partir de confrontaciones y/o negociaciones, sino tam-
bién a producciones de saberes que, conjuntamente con los
aportes de unos y de otros, se enriquecen y complejizan.

Con el trabajo en taller, se logra efectivizar la socializacion de
saberes en un trabajo en grupo a través de procesos de comunica-
cion entre los miembros (tanto entre estudiantes y profesores entre
si como entre profesores y estudiantes), donde las aportaciones de
cada uno enriquecen y/o potencian la producciéon grupal. Se pro-
mueve no sélo la relacién vincular, sino la construccion de saberes.

Ademas, el trabajo en taller posibilita que al interior del
mismo se aborden otros dispositivos, tanto los mencionados en
esta publicacion como otros que se puedan construir. Se presen-
ta asi como dispositivo de formacion interesante para trabajar
las narrativas, tanto de los docentes en ejercicio como de los
futuros profesionales de la educacion.

Como profesoras de formacion docente a cargo de diferen-
tes espacios del Trayecto de la Practica, hemos considerado, en
algunas de nuestras clases, distintos registros escritos por los
estudiantes, como por ejemplo:

» Sus biografias escolares, en las que describen, como se
expresa en el capitulo cuarto de este libro, las experiencias
incorporadas en el paso por toda su escolaridad. Durante ese
trayecto, ademas de aprender los contenidos curriculares, se
interiorizan otros saberes referidos a pautas de comportamien-
tos, a como se aprende, como se estudia, como se ensefia.
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Resulta asi el taller un espacio de importante movilizacion,
tanto individual como grupal, ya que al estimular sus recuerdos
logran tomar conocimiento de los modelos que inconsciente-
mente han ido internalizando y que en los momentos de la
inmediatez e imprevisibilidad de la practica se ponen en acto
naturalmente.

o La narracién de experiencias que, como se plantea en el
capitulo cuarto de esta publicacion, es una capacidad humana
fundamental, porque en las narrativas se relatan los actos huma-
nos, los sentimientos presentes en las vidas de 1os sujetos que
producen el relato.

El taller es una forma interesante para que los estudiantes
logren reconstruir algunos actos, episodios o anécdotas en los
que se manifiestan situaciones o acontecimientos que por su sin-
gularidad se les presentaron como impactantes o inesperados y
en los que el sujeto esta comprometido. “El grupo contiene una
pluralidad de miradas permitiendo reconstruir mas fielmente el
fendémeno registrado (...). Es decir, el grupo apoya de manera
fundamental la tarea de reconstruccion de un episodio donde el
propio sujeto se encuentra comprometido (...). La tarea de
reconstruccion, al igual que la tarea de observacion y de regis-
tro, exige suspender los juicios de valor y agudizar la capacidad
de elaborar juicios de realidad” (Vera, 1988: 25).

> Los escritos producidos a partir de la observacidn de las
clases desarrolladas por el coformador, por su compafiero de
practica docente, asi como de los registros escritos con poste-
rioridad a las clases desarrolladas por ellos mismos, de frag-
mentos de peliculas seleccionados por el docente o por los
mismos estudiantes.

El dispositivo del taller se presenta como un espacio impor-
tante para la construcciéon del conocimiento profesional que
ofrece posibilidades para que los estudiantes logren, como se
sefiala en el Capitulo 1V de este libro, no solamente escribir los
acontecimientos y procesos acaecidos en el aula, sino que tam-
bién puedan interpretar la dinamica de la clase, las teorias que
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subyacen y los procesos de articulacion pensamiento-accion,
como asi también volver sobre lo actuado u observado, analizar
los registros escritos, captar e interpretar el flujo de significados
e interacciones que se generan, intercambiar y negociar en la
vida compleja y fluida de la clase, llevar a cabo procesos de
reflexion colectiva.

También el trabajo en taller posibilita la implementacion de
otros dispositivos como la dramatizacion, el analisis de casos, la
construccion de estrategias de intervencion didéctica, el cine
debate, el analisis de incidentes criticos, entre otros. Es asi que
este espacio mediador en la formacion docente ofrece la oportu-
nidad para que cada estudiante se movilice a partir de desequi-
librios y equilibrios continuos, logre ponerse en el lugar del
otro, considere las situaciones desde diferentes puntos de vista,
tome conciencia de sus propias creencias, participe de manera
activa en el pequeiio grupo, desarrolle procesos de socializacion
potenciando a la vez la autonomia y la creatividad en funcion de
las representaciones, analisis, resolucion de problemas.

El trabajo en taller implica que, como docentes de estos
espacios, debemos tener siempre en cuenta el encuadre tedrico
de las problematicas a abordar, para desde alli proponer las
diferentes actividades a los estudiantes, manteniendo el espacio

con las caracteristicas de contencién, escucha, analisis, inter-

pretacion y construccion de significados, permitiendo asi el
desarrollo de los procesos tedrico-practicos para la formacion
profesional docente.

Como coordinadores de los grupos de estudiantes debemos
poner en acto, como lo expresa Goggi: “La capacidad de escu-
cha; la mirada hacia la prehistoria del grupo, hacia la historia
que tiene lugar en el aqui y ahora del grupo (saber escuchar con
la oreja del cuerpo y el cuerpo como oreja); (...) la capacidad de
operar con criterio de complementariedad (...); la capacidad
para percibir el fenémeno de resonancia grupal; la de controlar
sus intervenciones a la espera de que el grupo se regle por si
mismo” (Souto, Goggi y otros1999: 59).
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Por lo anteriormente expresado, en las carreras de forma-
cion docente, algunos espacios, especialmente en el Trayecto
de la Practica, se trabajan con la modalidad de taller, en la que
los profesores actuamos como coordinadores, orientadores,
facilitadores, organizadores de las diferentes propuestas, activi-
dades y tareas, con el objetivo que los estudiantes construyan
sus aprendizajes como protagonistas auténomos. Algunos de
estos espacios estan a cargo de mas de un docente, lo que enri-
quece el trabajo socializado.

Sabemos que para que la articulacion teoria-practica se pro-
duzca es necesario, como venimos sosteniendo, que permanen-
temente esté atravesada por la reflexion critica a partir de todos
los trabajos que se propongan, de tal manera que la teoria no
quede en un conjunto de principios escritos ni la practica sea
simplemente activismo. “Es pensando criticamente la practica
de hoy o la de ayer como se puede mejorar la préxima. El pro-
pio discurso tedrico, necesario a la reflexion critica, tiene que
ser de tal manera concreto que casi se confunda con la prictica”
(Freire, 1999: 40).

De esta manera, entendemos que pensar en el trabajo en
taller no es pensar en un espacio sin contenidos, ni en un
momento de simple actividad practica, o “de catarsis”, sin
relacion con la teoria, esto seria desnaturalizar el espiritu mismo
de esta forma de trabajo. Muy por el contrario, cobra sentido
porque se parte de contenidos tedricos propios de cada taller,
ademas de ser el espacio de organizacion de experiencias, lugar
de concretizacion de comentarios, de escritura de narrativas, de
elaboracion de proyectos, de desarrollo de la reflexion, entre
otros.

Pensar en el trabajo en taller es pensar en un espacio de
construccién de conocimientos, de busqueda, de cuestionamien-
tos, de creacién, que demanda tanto del profesor a cargo del
taller como de los estudiantes, un ejercicio continuo. Es un espa-
cio en permanente construccion. Es un encuentro entre docentes
y estudiantes sostenido por el interés, el cuestionamiento, el
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analisis, la interpretacién. Espacio en el que se reemplaza el
trabajo individual y competitivo por el trabajo solidario y com-
prometido basado en la curiosidad.

Al respecto Freire expresa: “La curiosidad como inquietud
indagadora, como inclinacién al desvelamiento de algo, como
pregunta verbalizada o no, como busqueda de esclarecimiento,
como sefial de atencién que sugiere estar alerta, forma parte
integrante del fenomeno vital. No habria creatividad sin la
curiosidad que nos mueve y que nos pone pacientemente impa-
cientes ante el mundo que no hicimos, al que acrecentamos con
algo que hacemos” (Freire, 1999: 33).

Con el trabajo en taller se trata de alejarnos de un pensa-
miento mecanicista, lineal, determinista o de repeticion acritica
de teorfas pedagdgicas, para comprometernos cada vez mas con
los propios pensamientos, movidos continuamente por la curio-
sidad en la busqueda de respuestas creativas, esclarecedoras de
problemas y/o situaciones reales.

Desde hace ya algunos afios contamos con disefios curricu-
lares para la formacion docente inicial en los que se revalorizé la
practica pedagégica, pasando de ser un apéndice de la formacién
tedrica previa a constituirse en un proceso de construccion refle-
Xivo y metacognitivo, en el cual la lectura de la practica y la
interaccién paulatina con la misma juegan un rol fundamental.
De esta manera, se la considera como el eje vertebrador de toda
la formacion inicial, poniendo especial énfasis en el analisis yen
la reflexion.

Asi surge el trayecto de la prdctica conformado por distin-
tos espacios que se desarrollan teniendo como formato el del
taller. En los mismos, ademas del desarrollo de contenidos espe-
cificos, se espera que se concreten las integraciones de saberes
desarrollados en otras asignaturas en una interaccién continua
entre la teoria y la practica, orientadas por ejes problematicos,
grandes interrogantes o teméaticas comunes.

En este movimiento dialéctico entre el hacer y el pensar
sobre el hacer, es importante, ademas del saber proveniente de
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los conocimientos cientificos, recuperar el saber proveniente del
sentido comun. Jackson expresa que “no sélo nos sirve de guia
para la accién en todas nuestras iniciativas, sino que también
nos aporta, por intermedio del lenguaje, los conceptos y catego-
rias que hacen inteligible la realidad. Da significado a la expe-
riencia (...). Los actos de los docentes al igual que los de todos
los demas, responden de continuo a esa amplia y desarticulada
red de conocimientos compartidos que incluye gran parte de lo
que la gente quiere decir cuando se refiere al sentido comun.
Los dictados de esa red invisible de restricciones y sanciones
culturales posibilitan el intercambio social, y por consiguiente,
la ensefianza misma. En el aula, como en cualquier otro lugar,
transgredir las prescripciones del sentido comun casi siempre
tiene costo” (Jackson, 2000: 29, 30).

Partir de los saberes del sentido comin, para provocar acer-
camientos al conocimiento cientifico, en permanentes construc-
ciones y reconstrucciones sostenidas por,la curiosidad, es tarea
cotidiana de los docentes y especificamente es propio del trabajo
en taller.

También Vera hace referencia a este aspecto sefialando que “el
Taller parte del supuesto que un nuevo aprendizaje requiere de un
examen critico de los aprendizajes anteriores” y también expresa
que “‘el sentido comin constituye un punto de partida que debera
ser considerado como un hecho social que habra que comprender
y transformar. Estimamos que el pensamiento cientifico guarda
una relacién de continuidad y de ruptura con el sentido comun,
operando éste siempre como un punto de partida, como via de
acceso a una comprension global de la realidad” (Vera, 1984: 55).

“Partimos de la base que un conocimiento de las practicas
sociales debe tomar en cuenta que los sujetos operan en ellas
desde su sentido comtin. Es decir, los sujetos disponen de siste-
mas de representaciones y justificaciones de acciones que guian
sus formas de insercion social. Sobre ésta base, el sentido comun
requiere ser reconstruido y analizado criticamente como parte
del proceso de conocimiento” (Vera, 1988:17, 18).
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Al pensar en la ensefianza, hace tiempo que venimos soste-
niendo la necesidad de considerar las consecuencias de fragmen-
tar los contenidos y de no tener en cuenta la integracion entre
ellos. Es necesario que esta tarea sea atendida desde el momento
preactivo, es decir, desde el momento en que elaboramos el plan
de accion para organizar la tarea de ensefianza.

Morin expresa que “el conocimiento es sélo conocimiento
en tanto es organizacion, relacion y contextualizacion de la
informacion” (Morin, 2007: 30). Entiende que la informacién
solamente constituye una parcela de saberes diversos.

Desde el trabajo en taller, se sostiene que ensefiar no es
transferir, en el sentido de depositar conocimientos, sino que se
trata de crear las condiciones para que puedan ser construidos
por los mismos sujetos, es decir, ofrecer posibilidades para des-
afiar a los estudiantes para que interpreten y comprendan en fun-
cion de la realizacion de diferentes actividades, sostenidos por la
curiosidad, atendiendo a la integracion de saberes, rescatando los
aportes teodricos y practicos de los otros espacios cuwriculares.

Compartimos una preocupacion permanente de los docen-
tes de los distintos niveles, tal es “qué estrategias utilizar para
que los alumnos internalicen los conocimientos, los incorporen
a sus esquemas de pensamiento, reordenen sus conceptos; es
decir, logren realizar aprendizajes en lugar de ser meros repeti-
dores mecanicos de frases, formulas, ideas, principios, valores.
Es decir que nuestra tarea especifica radica en como facilitar el
aprendizaje de los estudiantes.

Es asi que estamos ante un desafio permanente que nos
lleva a mantener una actitud constante de biisqueda, de escucha,
de indagacidn, de lectura, de reflexidn, para lo cual necesitamos
conocer y llevar a cabo ideas, técnicas, principios que orienten
nuestro trabajo y asi lograr nuestros objetivos” (Hernandez y
Ramos, 1999: 62, 63).

Es por ello que tratamos de superar las formas de ensefianza
que, desde enfoques reduccionistas, no dan lugar a la compren-
sion, sino que dan como resultado saberes disociados, parcelados,
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compartimentados, que solamente pueden ser usados de manera
mecanica, produciendo ademas la pérdida de la capacidad para
contextualizarlos, obteniendo partes disociadas de una estructura
y potenciando la memoria a corto plazo.

Podriamos decir que el docente que actia desde ese enfo-
que, tiene el convencimiento de que en la practica pedagégica
todo debe estar prescripto, por lo que su preocupacion estara
puesta en cumplir con ello, tal como esta preestablecido.

Compartiendo experiencias

Nos resulta interesante socializar algunas de las experiencias
que hemos llevado a cabo como docentes de los mencionados
espacios de practica en la formacion inicial.

La experiencia que queremos compartir se enmarca en la
propuesta y realizacion de una actividad guyo objetivo principal
fue superar la fragmentacion de saberes, ofrecer la oportunidad
para que los mismos estudiantes identificaran las relaciones que
articulan los conceptos, trabajar en grupo cooperativamente,
mostrar un producto fruto del andlisis critico, la discusion, la
circulacion de la palabra, la participacion.

De alli que consideramos interesante no solo la realizacion
de la misma utilizando el dispositivo de taller, sino ademas la
elaboracion de tramas conceptuales por parte de los futuros
docentes. Definimos a éstas como la representacion esquema-
tica de conceptos y de las relaciones de significados que los
vinculan entre si.

Realizamos este trabajo en dos primeros afios de los pro-
fesorados de Matematica y de Inglés durante el primer cuatri-
mestre del afio lectivo. En estos cursos, desde distintos espa-
cios curriculares (Pedagogia, Teoria del Curriculum y
Didactica y Taller de Docencia I), s¢ habfan trabajado algunas
conceptualizaciones acerca de la practica docente desde pers-
pectivas diferentes. En el Taller de Docencia I, con el objetivo
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de enriquecer las significaciones que habian empezado a ela-
borar los estudiantes, se solicité que trajeran para la clase
siguiente la bibliografia trabajada en los diferentes espacios
curriculares mencionados.

En el encuentro posterior, invitamos a los estudiantes a orga-
nizarse en pequefios grupos y se propuso como actividad que, a
partir de la bibliografia que habian traido, identificaran las distin-
tas categorias que hasta el momento se habian abordado durante
el desarrollo del tema de la practica docente en los distintos espa-
cios curriculares. Les solicitamos que tratasen de encontrar regu-
laridades, relaciones, articulaciones, entre dichos conceptos, que
utilizaran flechas para identificar las mismas, que escribieran el
nexo correspondiente, ya sea una palabra o una proposicion.

Explicamos que se trataria de armar tramas conceptuales
con las categorias que cada grupo lograra seleccionar, es decir,
que el trabajo consistia en ir tejiendo los conceptos a partir de
un hilo conductor, en funcion del reconocimiento de las rela-
ciones, de las solidaridades y/o vinculaciones entre los mismos
que posibiliten una mejor comprension del contenido del cual
partimos. Con antelacién al trabajo concreto de cada subgrupo,
realizamos un ejemplo en el pizarron con algunos conceptos y
con la participacion de todo el curso.

Con mucho entusiasmo en algunos y con cierta incertidum-
bre en otros, comenzaron a realizar la tarea. Fueron instancias
de lectura y relectura, de intercambios, discusiones, propuestas,
confrontaciones, explicaciones que se realizaron entre los estu-
diantes, risas, que hicieron que el mismo trabajo potenciara el
deseo de continuar realizandolo.

Cada subgrupo utilizé distintos principios de organizacion
para ir integrando los diferentes conceptos que le permitieron la
construccion de significados a partir de buscar todas las relaciones
posibles.

Este trabajo llevado a cabo con la utilizacién del dispositivo
de taller, tuvo la intencidén que los mismos estudiantes lograran
construir y reconstruir conceptos trabajados en distintos espacios
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curriculares y en diferentes momentos, comprendiéndolos, inter-
pretando posiciones antagonicas, tomando decisiones, buscando
informacion, fundamentando.

Al respecto Jackson expresa: “los hechos rara vez se dan
aislados, y tampoco solemos presentarlos de ese modo a los
alumnos. Son partes de grandes totalidades o, para expresarlo
con mas grandilocuencia, son elementos contenidos dentro de
marcos envolventes de significacién epistémica” (Jackson,
2002: 37).

Dado que los criterios para organizar las relaciones entre
los distintos conceptos fueron muy variados, cada uno de los
subgrupos present tramas conceptuales muy diferentes a pesar
de haber tenido en cuenta practicamente las mismas categorias.
Pero ya sea porque tuvieron distintos puntos de partida o los
desagregaron de distintas formas o atendieron a distintas identi-
ficaciones en lo referente a las relaciones conceptuales, cada
subgrupo logro6 elaborar diversas estructuras, €s decir, distintas
redes conceptuales.
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Las tramas fueron volcadas en laminas que se expusieron
en las paredes del salén con el objetivo de que se socializaran
los trabajos.

Como ya sefialamos, el dispositivo_de taller se sostiene a
partir de una tarea comunicativa, en la que priman el dialogo, la
discusion, la problematizacion. En la experiencia que estamos
describiendo, ello se puso de manifiesto claramente. “No hay
entendimiento que no sea comunicacion e intercomunicacion y
que no se funde en la capacidad de didlogo” (Freire, 1999: 40).

De esta manera todos los estudiantes se movilizaron para
escuchar, leer; interpretar y explicar cada una de las tramas que
habian elaborado. Escuchar porque naturalmente sentian la
necesidad de atender al compaiiero que informaba las integra-
ciones que habian sefialado, las situaciones que se habian vivi-
do, los comentarios que se habian suscitado en otros grupos.
Leer e interpretar porque, tanto individualmente como con
otros compatfieros, leian las categorias que se habian identifica-
do, los nexos propuestos, para poder dilucidar los diferentes
trabajos. Explicar porque la tarea en este momento consistia en
mostrar el producto, pero sobre todo; en desarrollar las relacio-
nes que su grupo habia encontrado. Fue necesario poner en
palabras el proceso que habian realizado, informar, argumentar.



La realizacion de este trabajo fue considerado como una
evaluacion parcial, de manera que cada subgrupo lo debi6 expo-
ner en situacion “de examen”. Fue muy gratificante escuchar
comentarios de estudiantes que decian:

Casi no vengo, porque es la primera vez que no “estu-
dio” para un examen. ;Y mire... qué bien que nos fue!
Lo que paso es que entendiamos, sabiamos lo que estd-
bamos diciendo, por eso pudimos hablar con tanta
naturalidad. Esto me sirvio también para preparar los
exdamenes de las otras materias.

La expresion de la estudiante “es la primera vez que no
‘estudio’ para un examen” nos hace reflexionar acerca del con-
cepto de estudio que, en general, sostienen, tal es la repeticion
mecanica, textual, es decir, el estudiar de memoria, de tal
manera que si se olvida una palabra le es imposible o muy difi-
cultoso poder continuar. En esta instancia, habia “estudiado
verdaderamente”, ya que para trabajar con cada concepto debid
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antes realizar una lectura interpretativa de los textos, com-
prenderlos para poder tanto integrarlos en las tramas como
posteriormente argumentar el trabajo realizado y expresarse
con naturalidad.

Queremos destacar también que, ademas de rescatar como
muy valioso el trabajo grupal, principio en el que se sustenta el
dispositivo de taller, también entendemos que es importante el
individual. El ofrecer la oportunidad de encontrarse ante un
caso, una problematica, una actividad, una hoja en blanco sobre
la cual tener que escribir los comentarios que su lectura, analisis
e interpretacion le provoca, es también un principio de forma-
cion profesional, que le ofrece al estudiante, en algunos casos, la
oportunidad de tomar decisiones y/o determinaciones, elaborar
juicios, entre otros.

Por ello es que consideramos interesante la tarea que a con-
tinuacion presentamos como continuidad de la experiencia que
venimos comentando. El objetivo de este momento fue que los
estudiantes lograran reflexionar, tanto individual como colecti-
vamente, acerca del trabajo realizado al tener que identificar
categorias, comprenderlas, establecer relaciones entre ellas para
elaborar las tramas conceptuales.

Organizamos esta nueva tarea en tres instancias: una pri-
mera, para ser realizada en forma individual. Una segunda,
para la lectura de las producciones individuales en los peque-
flos grupos, con la elaboracion de otro escrito, en este caso gru-
pal, sintetizador de los aportes de cada uno de los miembros. Y
finalmente, una tercera instancia, para que cada subgrupo
exponga lo producido al grupo clase, leyendo la sintesis que
habian elaborado, producto de los escritos individuales, para
que asi se produjeran comentarios y se elaboraran conclusiones
generales.

Es asi que se les solicitd, atendiendo a las tres instancias
mencionadas, respondieran a los siguientes interrogantes:

(COmo les resulto realizar el trabajo integrador?

(Con qué dificultades se encontraron?
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(Qué beneficios pueden identificar en esta tarea?

;Lograron algunas modificaciones cuando socializaron los

trabajos?

Transcribimos las conclusiones a las que arribaron los dis-

tintos subgrupos de cada uno de los cursos:
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Al realizar el trabajo integrador nos encontramos
con la dificultad de tener que encontrar relaciones
entre conceptos que para nosotros estaban totalmente
aislados. Es por esto que al conseguir trazar la red
integradora establecimos conexiones, esto nos llevo a
considerar que habiamos lograclo un aprendizaje sig-
nificativo (al que se refiere Ausubel).

El trabajo nos resulto util para lograr establecer

relaciones entre conceptos que parcialmente no se
veian. Notamos que el trabajo integrador requiere un
mayor entendimiento del tema, ya que cada relacion
establecida requiere de un fundamento. Sin embargo,
en el proceso de socializacion nos dimos cuenta cudn
flexibles pueden ser las articulaciones establecidas
entre conceptos. Si bien las mismas nos permitieron
‘abrir los ojos’ tanto a nuevas relaciones como a la
integracion de nuevos rérminos.

En cuanto a las dificultades, nos costé bastante
empezar el trabajo, pero una vez que se comenzo, Sin
darnos cuenta armamos la red y, si bien comenzo sien-
do una dificultad, terminé siendo sencillo.

Esta tarea nos sirvid, ademas, porque es una
Jorma de estudiar, de pensar, de entender, y junto con
el momento de la socializacion, que fue otra instan-
cia de aprendizaje, comtinuamos apropidndonos de
nueva informacion.

Al tener que realizar el trabajo integrador, al
principio nos sentimos desorientados, ya que esta-
mos habituados a realizar trabajos con preguntas

predeterminadas y/o estructuradas. Es por esto que
debimos discutir previamente la organizacion de este
trabajo y aceptar puntos de vista diferentes. Surgieron
dificultades, ademds, al tener que realizar relaciones
entre conceptos, pero esto nos permitié enlazar los
conceptos desde diferentes perspectivas, pudiendo rea-
lizar un trabajo mds rico y amplio.

Otras de las ventajas fite el descubrimiento de nue-
vas relaciones que no hubiesen aparecido si no nos
hubiésemos encontrado enfientados a este trabajo.
Mediante esta socializacion (tanto con compaiieras
como con la docente) observamos que si bien las rela-
ciones casi eran las mismas, lo que diferia era la forma
o el punto de partida desde el cual los otros trabajos
habian sido organizados.

Gracias a la realizacion de este trabajo pudimos
ampliar nuestra perspectiva hacia los pro 'y los contra
de diferentes modelos y conceptos.

Ademds resulté muy interesante la integracion de
textos trabajacos en otras disciplinas para una mejor
comprension de los conceptos y una buena articulacion
entre las diferentes cdtedras.

Al principio nos parecié dificil, sobre todo para
iniciar, no encontrabamos un punto de partida, pero
luego nos entusiasmamos y resulto interesante y no
era asi. Tuvimos que cambiar varias veces el enfoque
porque resultaba sélo entendible para nosotros.

Si bien todos habiamos leido y analizado los tex-
tos, al momento de hacer este trabajo vimos que rele-
er todos juntos, porque individualmente habia diferen-
cias en las interpretaciones de algunos conceplos.
Ademas, tuvimos que leer todos los maieriales de las
diferentes materias (Teoria del Curriculum y Didactica,
Pedagogia, Psicologia y especialmente los de Taller de
Docencia). Es decir que fue un trabajo que nos sirvio
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para las demas materias. Era conveniente encontrar
todos los conceptos claves conocidos y tratados hasta
lo que va del afio, luego explicabamos cada uno y luego
marcabamos las relaciones.

Nos sirvio para aprender a trabajar en equipo,
cuando tuvimos que organizarnos, o buscar una meto-
dologia de trabajo. Todos los integrantes tuvimos que
leer; aportar ideas, expresarnos, ayudarnos entre nos-
otros si algo no se entendia. También para tener una
mejor comprension de los temas y lograr asi que sean
mds duraderos.

Ademadas, al tener que elaborar redes aprendimos a
relacionar conceptos y a encontrar una herramienta en
la que nos podemos apoyar a la hora de los exdmenes.
Es decir, para mejorar en la forma de estudiar:

El socializar los trabajos nos hizo ver que hay
muchas formas de organizaciones, de acuerdo a como
lo vio cada grupo. Algunas eran parecidas, otras, total-
mente diferentes. También pudimos comprender otros
conceptos que nosotros no habiamos tenido en cuenta.

Este momento nos resulto fructifero, pudimos ver
como cada grupo tomo el mismo tema, pero desde dis-
tintas perspectivas. Cada trabajo fue original y abor-
dado desde enfoques diferentes.

Pudimos realizar algunas modificaciones en nues-
tro trabajo agregando algunas relaciones que nosotros
no habiamos considerado. '

Al principio nos resulto algo complicado, hasta
podriamos decir que sentimos miedo, porque no rela-
ciondbamos mucho los conceptos de las distintas

Jotocopias, nosotros tenemos conceptos aislados, por
eso esto nos provoco miedo, pero luego de un proce-
so de lectura y de interpretacion, ese miedo desapa-
recio, pudimos buscar relaciones y fue divertido.
Pudimos integrar los conceptos que teniamos en la

cabeza, pero todos por separado. Fue un trabajo
enriquecedor.

Fue muy bueno trabajar en grupo, ya que no todos
entendiamos lo mismo, asi que estuvo bueno poder
escuchar distintas opiniones.

El mayor de los beneficios es que pudimos relacio-
nar las diferentes materias. Desde ese trabajo, no estu-
diamos las materias por separado, sino que tratamos
de ver si hay algunas relaciones. Pudimos incorporar
nuevos conceptos. Nos ayudé a establecer diferencias,
similitudes a partir de un conjunto de conceptos.

Pudimos presentarnos al coloquio con seguridad
y defender nuestras relaciones, esto fue porque en la
elaboracién de este trabajo comprendimos perfecta-
mente todas las relaciones, porque las encontrabamos
nosotros. :

A través del momento de socializacion, pudimos
encontrar diversas formas de organizar las tramas.
Observar cémo, partiendo desde diferentes puntos, se
muesiran relaciones similares pero desde diferentes
‘miradas’. Es decir, nos hizo poner otros ‘lentes’.

Este trabajo nos resulté una tarea de mucha inves-
tigacion y profundizacion de los temas dados hasta
ahora. Fue una tarea entretenida a pesar de que habia
que leer e interpretar muchas cosas.

Nos permitié descubrir una nueva forma de
aprender. Afianzar los conocimientos.

Uno de los principales beneficios fue el de poder
comprender el tema o los temas que habiamos visto a
lo largo del primer cuatrimestre de una manera inte-
grada y no como textos aislados.

Pudimos darnos cuenta de que todas las materias
estan relacionadas que ‘van de la'mano’, que un con-
cepto nos puede servir para sacarnos las dudas de otro
que a lo mejor corresponde a otra asignatura.
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También fue enriquecedor el poder trabajar en
grupo, ya que pudimos intercambiar opiniones, y a
partir del debate las ideas se fueron clarificando.

En cada uno de los distintos momentos, nuestro trabajo fue
el de escuchar, observar, coordinar, orientar, guiar, estimular para
seguir pensando con preguntas que desequilibraran, de manera
de instalar en el salon de clase “el pensar”, promoviendo la com-
plejizacién del pensamiento y la construccion de conceptos.

A partir de este trabajo, no so6lo los futuros docentes logra-
ron analizar, interpretar, incorporar conocimientos, sino que
también pudimos hacerlo los profesores que lo planteamos, ya
sea por las diferentes propuestas de cada estudiante o de cada
subgrupo, o bien por cada pregunta o comentario que se fue
presentando.

Ademas, pudimos corroborar una vez mas la riqueza de la
realizacion, por parte de los estudiantes, de trabajos integrados
teniendo en cuenta contenidos de diferentes espacios curricula-
res. Entendemos que el trabajo integrado brinda la posibilidad
de superar la fragmentacién entre disciplinas, y con ello, lograr
la comprensién de los campos teéricos.

Otra experiencia que también resultd interesante y que
queremos compartir, la llevamos a cabo con la intencion de dar
inicio al tema de la observacion desde el espacio curricular del
Taller de Docencia I, en un primer afio del profesorado de
Inglés para el Nivel Medio.

Partimos de lo que expresan Postic y De Ketele (2000) con
respecto a la observacion. Estos autores entienden que es una
aptitud que hay que desarrollar por lo que se presenta como
imprescindible el “aprender a observar”. Sostienen que obser-
var es un proceso cognitivo donde la intencionalidad y la atri-
bucion de significados juegan un papel importantisimo, en
tanto que el observador significa las intenciones que orientan
los actos, atribuye significaciones, infiere intenciones de la
situacion educativa observada.
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Para este trabajo, propusimos al grupo de estudiantes asis-
tir a la proyeccion de cuatro fragmentos de diferentes peliculas
que mostraban distintas situaciones de clases en instituciones
con diversas caracteristicas. Seleccionamos cada uno de los
fragmentos de las peliculas, buscando que en las proyecciones
se pudiesen identificar diversos modelos de ensefnianza caracte-
rizados por los enfoques puestos de manifiesto por los docentes
en las distintas situaciones aulicas.

Escribimos en el pizarrén los nombres de las cuatro peli-
culas, solicitando que individualmente eligiesen una de ellas
para ir realizando un registro escrito de la observacion de la
misma, de esta manera, el curso qued6 organizado en cuatro
grupos. Todos observarian los cuatro fragmentos de peliculas,
pero cada uno registraria sus observaciones, comentarios, pre-
guntas, sentimientos en relacion a una sola de ellas.
Posteriormente, pasamos a la proyecciéon de los fragmentos,
los estudiantes escribieron sus observacjones de acuerdo a lo
convenido.

Luego, de manera colectiva, se realizaron comentarios ora-
les y generales tanto del contenido como de las sensaciones y
reflexiones que cada uno de los cuatro fragmentos de peliculas.
observadas habian despertado. Esta instancia no sélo fue de
comentarios, sino que también se instal6 la discusién, en la que
cada uno fundamentaba su observacién, dando cuenta asi de lo
subjetivo de este proceso. Esto también fue expresado por los
mismos estudiantes.

Posteriormente, solicitamos que se conformen grupos de
acuerdo a los que habian elegido la misma pelicula, para rea-
lizar la lectura de sus registros individuales y analizarlos
identificando:

o estilos de escritura;

» aspectos que fueron tenidos en cuenta;

s elaboracién posterior de una conclusion escrita a partir de
lo anteriormente trabajado, para avanzar en un proceso de re-
flexién grupal.
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A continuacion, los grupos expusieron los comentarios que
habian escrito con las regularidades y diferencias identificadas
a partir de los trabajos individuales. A medida que exponian y/o
se producian comentarios orales, realizamos anotaciones en el
pizarrén acerca de dichas diferencias o similitudes.

En todas las instancias de producciones orales, comenta-
rios y/o puestas en comun por parte de los estudiantes, ofreci-
mos ayudas pedagogicas para que se confrontaran con marcos
tedricos acerca de la observacion que ibamos aportando los
docentes en busqueda de precisiones conceptuales. El trabajo de
reconstruccion permitié la comprension y la interpretacion de
situaciones de ensefianza, a partir de fundamentaciones tedricas,
generando nuevos conocimientos.

Esta interpelacion posibilitd convertir en objeto de conoci-
miento, en este caso, los registros realizados a partir de las proyec-
ciones, profundizando procesos de comprension producto de una
relacion dialéctica reflexiva que integrod la teoria y la practica.

Al realizarse la puesta en comun, se comprobd que se pre-
sentaron diferentes cstilos de escritura: algunos optaron por
narraciones, otros, por descripciones; algunos habian registrado
en forma de items, otros incluyeron dialogos textuales, otras
opiniones, otros juicios.

Ademas, fueron tenidos en cuenta distintos aspectos de la
misma realidad observada: algunos hicieron hincapié¢ en las
actuaciones de los docentes; otros, en la relacion de los alum-
nos; otros, en la participacion de éstos; algunos, en la organiza-
cion de la clase; otros, en los modelo de ensefianza; algunos
emplearon categorias tedricas trabajadas en otros espacios
curriculares como Pedagogia, Teoria del Curriculo y Didactica,
ademas de las desarrolladas en el Taller de Docencia 1.

Como cierre de la clase, se leyeron y comentaron las con-
clusiones a las que habia arribado cada grupo. Se pusieron en

juego procesos psicologicos superiores disparados por la
observacion, como el andlisis, la comparacion, la busqueda de
fundamentaciones y/o justificaciones.
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Las conclusiones generales obtenidas fueron:

(...) la observacion tiene mucho de subjetivo. En la
interpretacion se proyectan las experiencias previas y
sentimientos personales, uno se identifica con unos u
otros actores. Pudimos observar esto al tener que rea-
lizar el registro escrito de lo que observabamos. Estos
procesos no son completamente indeseables, ya que
permiten hacer inferencias y realizar una comprension
mds profunda. Pensamos que es necesario tenerlos
presentes para que dichos sentimientos no desbalance-
en el real “equilibrio” que la situacion observada
debe tener

En este encuentro, mas que transmitir informacion, se pro-
voco la realizacion de reflexiones racionales tendientes, en este
caso, a empezar a construir el concepto acerca de la observacion.
Fue interesante la produccién de contrastes criticos de pareceres,
interpretaciones y propuestas desde una l6gica de la diversidad.
Este trabajo se presentd como posibilitador de elaboracion de
hipétesis generadas a partir de la observacion y de la reconstruc-
cién de las mismas al relacionarlas con marcos tedricos. En los
encuentros posteriores, los estudiantes profundizaron y amplia-
ron conceptos en funcién de la lectura y posteriores trabajos de
interpretacion de bibliografia que se aport6 desde el Taller de
Docencia [.

Esta propuesta se fundamentd en el convencimiento acerca
de la necesidad de que la ensefianza promueva la comprension
por parte de los alumnos, es decir que el docente lleve a cal?o un
proceso de didactizacion de los contenidos, que facilite la inter-
pretacion y construccion significativa de los mismos. Esto supo-
ne poner énfasis en el desarrollo del pensamiento con la utiliza-
cion de herramientas que enriquezcan ‘el debate y provoquen la
reflexién sobre los intercambios. El taller es un dispositivo de
gran valor, ya que en él se pueden realizar actividades y ofrecer
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propuestas de trabajo para la exploracién, el andlisis, Ia realiza-
cién de disefios, la comparacion, la toma de decisiones, entre
otros, provocando el procesamiento atento de la informacién
que se va recibiendo e invitando continuamente a la reflexion.
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Capitulo IV

La narrativa como dispositivo para
la construccidon del conocimiento
profesional de las practicas docentes

Alicia Caporossi

Sofiamos narrando, ensofiamos narrando, recordamos,
prevemos, esperamos, nos desesperamos, creemos,
dudamos, planificamos, revisamos, criticamos, cons-
truimos, cimentamos, aprendemos, odiamos y vivimos
por medio de narrativas (Hardy, 1977: 13 en McEwan y
Egan, 1998).

En estos Ultimos afios, estamos asistiendo a un auge del
reconocimiento, desde lo tedrico, del papel que desempeiia la
narrativa en la enseflanza y en el aprendizaje, aunque la misma
ha sido un dispositivo de comunicacién intergeneracional desde
el comienzo de la humanidad. Quizas este reconocimiento de la
importancia de la narrativa en la educacion esta relacionado con
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