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El trabajo experimental en la ensefianza de la Quimica

Alimenti, Graciela Alicia
alimenti @criba.edu.ar

Cardillo, Evangelina
Universidad Naciona del Sur

INTRODUCCION

Dado que la Quimica es una ciencia experimental, e laboratorio de Quimica®
constituye el complemento imprescindible. En é se busca que e alumno desarrolle su
capacidad de observacion, andlisis, manegjo de datos, y que sea capaz de relacionar los
conceptos tedricos con sus observaciones para poder llegar a conclusiones, formular una
explicacion al experimento realizado y desarrollar su curiosidad cientifica.

A menudo, en los distintos niveles de la educacién al laboratorio de Quimica no
se le da el espacio que corresponde; asi en e nivel medio el docente se encuentraen la
situacion de disponer de poco tiempo para cubrir un vasto programa de estudio. Es
probable que resigne Trabgjos Practicos o experiencias de laboratorio en pos de
contenidos conceptuales que de este modo se abordan desde una éptica tedrica. Si ala
extension de los programas agregamos |os modestos o casi nulos recursos disponibles
en muchas escuelas y la gran cantidad de alumnos que a veces tiene un curso, parece
razonabl e que debamos conformarnos con una quimicade “lapiz y papel”.

En cuanto a las précticas de laboratorio que se realizan actuamente, en € nivel
universitario, donde estan claramente pautadas o establecidas en € curriculo de cada
asignatura y en las escuelas técnicas donde estas practicas son una asignatura en si

misma, se enmarcan en lo que llamaremos Trabajos Practicos de tipo Tradicional y se

caracteriza porque:
Se realizan después de la explicacion de los conceptos tedricos.

! Recordemos que el término ‘laboratorio de Quimica’ no se circunscribe a lugar fisico: laboratorio, sino
gue distintos contextos, distintos materiales de uso diario pueden servir para la realizacion de estas
précticas.
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Son netamente experimental es.

Pocas veces incluyen resolucion de problemas.

S6lo se revisan los conceptos tedricos propiamente necesarios para entender
el trabajo experimental que se redliza.

y su Metodologia consiste en:

Se entrega una guiay se da una explicacion.

Se le puede tomar un pequefio cuestionario a inicio de la clase para ver 1o
que saben.

Se elaboray entrega un informe experimental del mismo, que puede ser extra

clase.

Lamayoria de las veces, tras |os Trabajos practicos de laboratorio se oculta una
simple “ilustracion” de un principio o una ley cientifica, o la reproduccion demasiado

simplificada de un experimento conocido. En ocasiones es un simple gjercicio.

Ante esta realidad se busca desde la Didactica de la Quimica aportar algunas
respuestas, que bien sabemos, serén parcialesy limitadas, en el cua se pretende que €
alumno (futuro profesor) logre aprender como desarrollar 1a curiosidad cientifica en sus
estudiantes, planteando una ensefianza mas abierta, donde los Trabajos de Laboratorio
constituyan un espacio de ‘experiencia creativa, que promueva ideas nuevas, estimule
discusiones, acerquen alos alumnos ala actividad cientificay les sirvan en laresolucion
de problemas.

La gestion en e aula de las nuevas propuestas metodoldgicas, por parte de los
futuros docentes se llevara a cabo durante su residencia docente en el nivel medio.
Dicha propuesta pretende beneficiar a, los alumnos de las escuelas de educacion media
en que logren:

e Interpretar fendmenos naturales.

e Relacionar las ciencias quimicas-fisicas con las ciencias bioldgicas.

o Cultivar laclaridad y exactitud del lenguaje cientifico.

e Valorar e alcance de las ciencias en el mundo moderno.

e Adquirir un "saber hacer” que supone mucho mas que una habilidad. Que

quien lo posea pueda:
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v hacer ago bien,
v dar razény justificar lo que hace,
v tener la disposicion a buscar permanentemente la calidad en el proceso y en
los resultados de su quehacer.

e Mgeorar e aprendizaje significativo,

e Integrar conceptostedricosy situaciones experimentales.

o Poder establecer hipbtesis y disefiar estrategias para €l abordaje de resolucion
de problemas.

e Comprender las dimensiones semantica, sintactica 'y conceptual que utiliza la
quimica.

En e contexto escolar de aprendizaje consideramos que | as actividades practicas
no tiene por qué tener la funcidn exclusiva de recoger datos, sino muy especialmente la
de ‘ver’-con los ojos de la ciencia- aquello aparentemente conocido. (Arca, 1990).

Un individuo solo, por mucho que experimente, acostumbra a ‘ver’ las cosas
siempre del mismo modo. Para avanzar en el conocimiento es necesario reconocer que
hay otras maneras de ver y de mirar (Guidoni, 1990) y contrastar los diferentes puntos
de vista y los razonamientos. Para ello es necesario la COMUNICACION entre los
docentesy alumnos, ya que ellajuega un papel importante en el aprendizaje cientifico, y
el LENGUAUJE constituye e instrumento mediador més decisivo del aprendizgje. La
escuela como agente transmisor de la cultura debe favorecer la evoluciéon del
pensamiento y por ello es decisivalainteraccion docente-alumno através del mismo.

Toda actividad experimental debe llevar implicitamente una accion cognitiva,
para que no se traduzca en UN HACER POR EL HACER MISMO; € objetivo es
provocar en € estudiante un conflicto cognitivo para que é pueda revisar y reorganizar

tanto su forma de hacer como de pensar. La accion pedagdgica en este marco debera
estar orientada a crear un ambiente rico y estimulante para el debate o la discusion
luego de la actividad manipulativa, para que € aumno despliegue su actividad
autoestructurante. Otro punto importante es la diversidad de puntos de vista, que como
afirma Duschl (1997), si no se da esta condicidn no se puede aprender.

Hay tres aspectos que estdn muy relacionados con la actividad experimental y

gue a menudo estén implicitos en ella, ya que la experiencia indica que frecuentemente

358 Jornadas Regionales de Précticay Residencia Docente / ISBN: 987-1171-45-5



Alimenti, Graciela— Cardillo, Evangelina

los alumnos de distintos niveles y edades presentan dificultades al momento de
OBSERVAR, DESCRIBIR Y REGISTRAR un fenébmeno, porque no saben separar 10
fundamental de lo accesorio en los fendmenos que estén observando y se pierden en la
cantidad de cosas que suceden a mismo tiempo. Este tipo de actividades necesita
adiestramiento y muchas discusiones para adquirir esas habilidades de destacar lo que
no es relevante para €l problema en estudio. Por ello es necesario ponernos de acuerdo
sobre el significado de: Observar, Describir y Registrar.

Recordemos que las actividades practicas son procesos organizados, es decir,
tienen una estructura que, desde el punto de vista del gque las selecciona y aplica, es
coherente con su vision de la ciencia, de como aprenden los alumnos y de como es
mejor ensefiarles (Sanmarti, 1995).

En e marco de la asignatura Didactica Especia de la Disciplina Quimica y
Practica Integradora, se llevaron a cabo durante el afio 2005 observaciones sobre El
trabajo de laboratorio en las Ciencias Experimental es en distintas instituciones de nivel
secundario y en las primeras materias de la Universidad Nacional del Sur en el &rea de
quimica. El objetivo de tales observaciones era desarrollar diferentes planos de andlisis
para evaluar la importancia del trabajo experimental en este area y tomar esos planos
como indicadores que permitan repensar €l futuro rol docente del observador en la
actividad préctica, con implicancias para su formacion en el profesorado.

Luego de concretadas las observaciones quedaron al descubierto lo que se
habia percibido a lo largo de la actividad docente: los Trabajos Practicos no ocupan

un espacio creativo, ni se valora su implementacion como instancia de aprendizaje.
OBJETIVOS
L os objetivos que guiaron la elaboracion del presente trabajo pueden resumirse
1. Establecer un espacio en la formacion del practicante —futuro profesional de
la ensefianza- para e andlisis critico de la realizacion de experiencias de

laboratorio y la identificacion de mecanismos cotidianos que obstaculizan la

utilizacion de las mismas como herramienta de aprendizaje.
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2. Esbozar un marco tedrico que dé soporte a la reflexion acerca de las
situaciones observadas.
3. Analizar y gemplificar, desde el marco tedrico, distintos casos que revelan

cOmo se cometen acciones sisteméti cas de manipuleo vacio de significado.

SUPUESTOS METODOLOGICOS ACORDADOS

El practicante que asumio la tarea de analizar los registros de observacion de
clase consensu6 una serie de supuestos previos para facilitar la tarea de andisis
posterior:

1. El observador no interfiere de formasignificativa en el desarrollo de laclase.

2. El docente observado a aceptado tal situacion en e marco de la formacion de

nuevos profesores (N0 como una evaluacion de su desempefio frente a los
alumnos).

3. Nuestra observacion no intenta evaluar €l conocimiento especifico real que

tienen los docentes observados.

METODOLOGIA DE TRABAJO

La seleccion delasinstituciones

La tarea se desarroll6 en 8° de la ESB N°5, 9° de la EBG N°22; en 1° de
Polimodal de las EET N°3y N°4; Practicas A (asignatura de primer afio de la carrera de
Licenciatura y Profesorado en Quimica), Quimica General e Inorganica (materia de
primer afo de la carrera de Farmacia) y Quimica General para Ingenieria (materia del
primer afio del plan de estudio de las carreras de Ingenieria Mecanica e Ingenieria
Industrial).

El método de observacion

Ante la imposibilidad de poder medir todas las variables presentes en una

préactica de laboratorio real, se opto:
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1. por hacer hincapié en la COMUNICACION entre los docentes y alumnos, ya
gue ellajuega un papel importante en el aprendizaje cientifico,

2. poner especia énfasis en el registro cuidadoso de la actividad experimental y

la accidn cognitiva que lleva implicita,
3. registrar las dificultades a momento de OBSERVAR, DESCRIBIR Y

REGISTRAR un fendmeno que frecuentemente presentan los alumnos de

distintos niveles y edades.
El alumno de la asignatura Didéctica Especia debiod presentar €l andlisis de estos
registros como tarea a cumplir para la continuidad mensual de su beca. Son estos
registros los que constituyen el material documental a partir del cual se realizd €

analisis del presente articulo.

Organizacién del marco teorico

Las observaciones se realizaron durante un periodo de seis meses. Reuniones
cada 15 dias del observador y del docente de la cétedra permitieron encontrar pautas
comunes de andlisis y encauzar €l enfoque de las observaciones. Las pautas de andlisis
consistieron en enfocar €l trabajo sobre si la experimentacion constituia un espacio de
aprendizaje o simplemente se utilizaban, en el meor de los casos, como la

reproduccion de una “receta’.

MARCO TEORICO

Los trabajos préacticos es un tema de actualidad, ya que hay una preocupacion
global por rentabilizar la actividad experimental. La bibliografia sobre los trabajos
précticos es muy extensa. También son muy variados los intentos de tipificar y clasificar
dicho tipo de actividades.

Para abordar la tarea de organizar los informes de observaciones y de presentar
algunos resultados en forma coherente se tubo en cuenta las siguientes clasificaciones,
aungue toda clasificacion conlleva siempre una simplificacion de la redlidad, estas
clasificaciones pueden ser Utiles para reconocer las distintas funciones del trabao

experimental :
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a) el tipo de actividad que desarrolla, Caamario, 1992:

experiencias. estdn encaminadas a‘vivir’ los fendmenos,

experimentos ilustrativos: su objetivo es ilustrar y favorecer la comprension
de los conceptosy principios,

gercicios practicos. destinados a aprendizaje de habilidades practicas,
intelectuales, de comunicacion y de las técnicas y estrategias de
investigacion,

investigaciones: actividades disefiadas para dar a los estudiantes la
oportunidad de trabajar como cientificos y/o tecnélogos en la resolucion de

problemas.

b) El tipo de operaciones mentales que el alumno realiza a partir del andlisis

tipol gico de las preguntas que se plantean, 1zquierdo, 1994

inductivas. son las que se pide a estudiante que descubra algo por
razonamiento inductivo, detectando regularidades,

deductivas. se les pide a los aumnos que relacionen ideas generales o
teorias con e fendmeno observado,

hi potético-deductivas. se pide realizar un razonamiento deductivo y realizar
las experimentaciones necesarias para contrastar hipotesis,
inductivo-deductivas: € estudiante debe redlizar los dos tipos de

razonamientos para aplicar sus conocimientos a situaciones nuevas.

¢) El nivel deindagacion, segun Herron, 1971

cero: seledaa aumno la pregunta formulada, € método a seguir y también
los resultados gque se obtendran,

uno: se dan todos los apartados menos |os resultados,

dos: s6lo se dan las preguntas,

tres. seindica a alumno un fendmeno o una situacion y a partir de ella debe
formularse la pregunta, proponer un método de andlisis y averiguar

resultados.

ANALISIS DE NUESTRO TRABAJO

362
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8° A delaESB N°5

Tema: Los cambios: fisicosy quimicos

Asignatura: Ciencias Naturales

Este establecimiento no cuenta con laboratorio. La mayoria de las profesoras del
area son hidlogas y los programas de Ciencias Naturales se orientan hacia la biologia
como gje central y mayoritario.

Dentro de esta realidad, como no se podia llevar a cabo nuestro proyecto, se
generd un espacio de trabajo experimental en el aula; para ello se realizaron una serie
de experiencias sencillas relacionadas con € tema“ Los cambios: fisicosy quimicos’ .

La propuesta se centrd en tres aspectos. Observar, Describir y Registrar En
general, los alumnos no tuvieron grandes dificultades para describir, en forma oral y
desde un vocabulario coloquial, los fendbmenos que se producian, pudiéndolos
relacionar con lavida cotidiana. Algunos comentarios fueron:

En la formacion del precipitado amarillo, dijeron: “...fabricamos témpera
amarilla’.

Durante la descomposicion del carbonato de calcio, se escucharon frases como:
“...se formd una nube’ o “...hace efervescencia como €l antiacido” o “...parece una
gaseosa cuando recién se destapa’.

El verdadero problema se present6 cuando tuvieron que relacionar 1o observado
con € registro escrito. En general, los alumnos no pudieron completar la tarea, ya que
no estaban acostumbrados a este tipo de trabajo y muchos de ellos, en e momento de la
observacion, se preocuparon tanto por conocer 1os nombres de los reactivos que se
olvidaron gqué era lo mas representativo y relevante del experimento, a pesar de la guia
continua del docente residente, por lo que la observacion pasd a ser un registro
mecanico de hechos; otros redactaban juntos el romper y “quemar” papel y virulana,
entonces cuando tenian que marcar a qué tipo de cambio correspondia cada fendmeno
no lo podian discernir.

En 9°C de la EGB N°22 y en 1°A Polimodal. E.E.T. N°3 se rediz6 la

observacion, de dos alumnas residentes en el area de Ciencias Naturales y Quimica

respectivamente, donde se presentaron diferentes propuestas, en uno de los cursos los
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alumnos planificaron la manera de redlizar la experiencia, y en €l otro analizaron un
fendmeno y comprobaron una ley mediante la generacién de conflicto cognitivo. En
ambos casos, luego de los ensayos, se dedicO un tiempo a resolver actividades
relacionadas con la tarea de laboratorio, y se concluyé con una puesta en comuin,
consensuando resultados. El primero de los trabajos practicos se enmarca dentro de las

pegueiias investigaciones y con un nivel de indagacion DOS 0 TRES, mientras que €l

segundo es un experimento_ilustrativo cuantitativo, con preguntas de tipo inductivas-

deductivasy con un nivel deindagacién DOS

L os trabajos practicos observados en la EET N°4 y a nivel universitario en las

asignaturas anteriormente mencionadas responden al tipo Tradicional. Los alumnos
reproducen una “ receta”, no se promueve € desarrollo del pensamiento divergente, lo
cua tiende a una ensefianza lineal y a favorecer aprendizajes memoristicos. En ninguno
de estos casos se estimula a los estudiantes a planificar la realizacion del trabajo
practico, ni se organizan debates y/o exposiciones a partir del trabajo realizado por los
estudiantes; esto nos indica como se desaprovecha gran parte del potencial del Trabajo
experimental, es decir son meros gjercicios practicos ya que conlleva e “conocimiento”

de técnicas, en e mejor de los casos; con un nivel de indagacion que estéa entre CERO Y
UNO.

CONCLUSIONES

Una vez realizadas |las observaciones y analizados los registros desde el marco

abordado, Ilegamos alas siguientes conclusiones:

El docente no percibe alostrabajos practicos como instancia de aprendizaje

La conclusion més fuerte que puede extraerse de las observaciones y de nuestra
propia practica docente es la idea, que existe entre los profesores sobre los trabajos
précticos, y estd muy arraigada, : la actividad experimental es Util para motivar, pero no
es Util para aprender, se pierde mucho tiempo y es dificil de gestionar, ya que crea

desorden.
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L os Trabajos préacticos segin la 6ptica de lasinstitucionesy los alumnos

El recibimiento de la realizacion de experiencias practicas en las escuelas, |,
depende mucho si éstas tienen o no la modalidad en Ciencias Naturales. En € caso de
escuelas técnicas y de media con esta modalidad, la actividad experimental es bien
recibiday se estimula su realizacion. No asi en otras modalidades.

No todas las escuelas poseen e “espacio fisico” laboratorio, las escuelas que
cuentan con laboratorio, en general, no tienen material para realizar las experiencias,
otras no tienen personal auxiliar, o esta abocado atareas administrativas. En general, los
profesores consideran que esta problematica justifica por qué no utilizan actividades
préacticas como instancia de trabajo

En la mayoria de los casos, los alumnos reciben las experiencias préacticas con
gran expectativa y entusiasmo, asociando los trabajos précticos con el lugar fisico
“laboratorio”. No estan acostumbrados a realizar experiencias en otros ambientes, como

por ejemplo: el aula, ni adedicarles un espacio de discusion después de su realizacion.

El practicante (futuro profesor) como observador pertinente

Cabe contextualizar nuevamente nuestro trabgjo a la luz del planteo inicial de
estudio de las précticas pedagdgicas en € marco de la formacién docente, a través del
muy difundido método de “observaciones’. Interesa destacar el valor de la existencia de
un espacio de reflexion a cerca de la importancia del trabajo experimental, para
transformar al profesional docente en un investigador de su propia practica.

Este espacio, a ser instaurado en la formacion docente anterior a la préactica,
repercutira en la lectura que el docente pueda hacer de los problemas que se presentaran
durante su desempefio a la hora de implementar |os trabajos préacticos en el aula. Por un
lado, situard las experiencias de laboratorio como objeto de estudio y de reflexion,
otorgandole un rol importante en € andisis de las dificultades de ensefianza
aprendizaje. Por otro lado, problematizara las miradas ingenuas en las que las
dificultades son atribuidas unilateralmente a los alumnos. Ademés, permitira construir
soluciones que atiendan a la mejora de la eficiencia comunicativa, condicion necesaria

para compartir, de manera genuina, las significaciones cientificas.
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Todas estas reflexiones, sin embargo, estan condicionadas a la capacidad del
profesor en formacién de considerar que la utilidad de las actividades experimentales
depende del tiempo que se dedique a hablar sobre ellas, de que los alumnos necesitan
adiestramiento y muchas discusiones para adquirir esa habilidad de destacar o que es
relevante para el problema en estudio y que la inversion que requiere e uso del
laboratorio como herramienta en el proceso de ensefianza-aprendizaje es tiempo; tiempo
invertido no es tiempo perdido. (Galagovsky, 1993). Creemos que esta capacidad puede
ser alentada durante la formacion, y que el espacio de “observaciones’es una instancia
muy fuerte para vivenciar estas reflexiones en la accion.

Por otra parte, la presencia de practicantes como observadores especialistas tanto
en temas del area disciplinar como del area pedagdgica, deberia propender a
enriquecimiento mutuo de:

— Los observadores, que recogen y se nutren del desempefio en el campo “real”

de laexperienciadel docente en laactividad experimental.

— Los observados, a través de los informes presentados o comentarios

(“retroalimentacion”) que pongan en relieve que las oportunidades que ofrece
el trabgo practico dependen del nivel de indagacion que plantea y de las

tareas que propone realizar.
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INTRODUCCION

El presente trabgo, que es parte del proyecto “Las intervenciones docentes a
través del didlogo y la discusion en escuelas de EGB Primero y Segundo Ciclo” de la
Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de La Pampa, centramos el
andlisis en ladimension verbal de la comunicacion didactica de la clase de matematica.

Para este andlisis se utilizan grabaciones redlizadas a residentes durante sus
précticas docentes del profesorado (cohorte 2005). Las alumnas han sido formadas en
nuestra facultad en la catedra de Matemética y su Didéctica con € marco tedrico que
fundamenta esta presentaci on.

El presente estudio se efectud en el marco de la articulacion entre € proyecto de
investigacion llevado adelante por la cédtedra de residencia y la evaluacion de la
transferencia a @mbito escolar de la formacién matematica recibida.

Los fundamentos tedricos corresponden a la linea de la didéctica de la escuela
francesa y de la teoria psico-social, cuyos aportes respecto a contrato didactico
implicito en las clases de matematica se gjustan para reflexionar acerca de nuestra
hipdtesis que intenta demostrar como la interaccion verbal, entre pares 'y con € adulto
en contexto escolar favorece el aprendizaje matemético.

Proponemos a las futuras docentes reflexionar continuamente sobre su préactica
acerca de: ¢Qué condiciones didacticas y psico-sociales deben reunir las situaciones
para asegurar la transmision y la apropiacion del saber, es decir, la reconstruccion del
saber por quien aprende?
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Se subraya la importancia de una consideracion didactica que permitaidentificar
las reglas y los procedimientos que ellos ponen en marcha en la resolucion de un
problema a través de formulaciones verbales

El residente y los aumnos en la clase de matemética pronuncian palabras,
exhiben su cuerpo, hacen mimica y gestos, se mueven, estan en movimiento y en esta
comunicacion construyen significados compartidos del objeto de estudio matemético,

forma més eficiente de aprendizaje, dada su posibilidad de transferenciay comprension.

¢QUIEN TIENE LA PALABRA?

En la dinamica de la conversacion aulica destacamos €l lugar del lengugje oral
como punto de partida en la reflexion matemética, hacia la construccion de los
significados y sentidos de las nociones mateméticas, como medio que favorece
socializar formas de pensar, como herramienta que permite convertir la propuesta aulica
en desafio colectivo.

La intervencion verbal en € aula promueve e aprendizaje de los nifios que
permite cargar de significado € lenguagje simbdlico propio de la matematica, asi se
logra poner en relacion el lenguaje coloquia con la notacién convencional propia de
esta disciplina.

Evaluamos la intervencion verbal no sélo desde el rol del adulto que suministra
conocimiento a nifio, sino las relaciones de colaboracion que a través del lenguaje se
producen entre el nifio en la interaccion con sus pares, las que constituyen una matriz
socia en laquetiene lugar el aprendizgjey el desarrollo cognitivo.

Desde esta perspectiva consideramos a aprendizaje como e conjunto de
significados compartidos que se producen cuando €l nifio interactda con un adulto o un
par con € fin de realizar una tarea en colaboracion. Asi o vemos en la clase de
matematica de tercer afo (EGB 1) donde la residente presenta una situacion
problemética:

“En una biblioteca hay 124 libros de cuentos, 57 libros de ciencias y 13 diccionarios. ¢Cuantos

libros hay en total ?”

Lautaro responde 194.
Laresidente pregunta:
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1. R. -¢como lo resolviste?

2.A -Y lopensé

3. R ¢Cémo lo pensaste?

4.A -20 + 50 son 70 + 10 son 80, después 4 + 7 que 4 + 4 son 8 més 2 del 3 (de las unidades del
13) son 10 + 3 que me quedaban de cuando le agregué 7 son 13 més el 1 que me quedaba del 13
son 14. Entonces 80 + 10 son 90 +4 son 94 y después le agregué [os 100 (del 124) y llegué a 194.
5.R-¢Te animas a escribir la cuenta? Pregunta la residente.

6.A-Y ¢paraqué? Responde Lautaro

7.R-Para contarle alos otros chicos.

8.A-Ah, y para que no se pierdan cuando yo les cuente. Acota L autaro.

Lautaro a continuacion escribe:

20+50=70+10=80+4 =84 + 4= 88 +2=90 +3 =93 +1=94 +100=194

Si analizamos la situacion desde la resolucion del alumno, diremos que Lautaro
dispone de estrategias no algoritmicas para la realizacion del calculo pero posee una
fuerte conviccion acerca de la formacion aditiva de los nUmeros 'y de sus propiedades (
es por ello que asocia, disociay descompone en dieces para producir su calculo mental).

Si miramos la situacion desde el rol del residente podemos conjeturar que las
competencias comunicativas como son hablar, escuchar, leer y escribir estan presentes
en esta actividad a menos parecieran ser intencion del docente ponerlas en
funcionamiento. En 3. R obliga a aumno a verbalizar o en 5. R obliga a alumno a
escribir utilizando los simbolos mateméticos en correspondencia con la expresion
hablada.

Este tipo de situaciones forman parte de la concepcion de ensefianza de “hacer
matematica en €l aula’, esto supone un aumno que pueda elaborar sus propias
estrategias con los conocimientos previos que cuenta, discutir su validez, establecer
relaciones con su manera de representar |as operaciones y la de sus pares, organizarse y
planificar su modo de resolucién.

Para todo esto es necesario un tipo de interaccion basada en e didogo que
permita conjeturar, formular y comunicar procedimientos o conceptos.

Laintervencion verbal de laresidente, actla aqui como andamigje que favorece
el desarrollo de capacidades que en € futuro el nifio podré hacer por si mismo. Asi se

puede leer en la siguiente trascripcion:

9.R-¢Qué nimero escribiste Héctor?

10.A-El Ochocientos cincuentay cinco (8055).

11.R-¢Por qué lo escribiste con tantas cifras como €l nimero del afio (2005)?

12.A-Ah...claro, tiene 4 cifrasy esdelos cienes....... dice Héctor pensando.
Estamal, los cienes van con tres, entonces le saco el cero.
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Vemos gue en la clase los alumnos hablan, participan en colaboracion, aportan
sus conocimientos a sus paresy a docente.
En el problemade la biblioteca, citado anteriormente, Maira escribe:

100 + 80=180 +14 = 194 al tiempo que dice:
13.A -medio 194.

Gonzalo escribi6 prolijamente la cuenta 124 + 57 + 13 = y piensa cdmo obtener
el resultado a escuchar a Maira (sentada en el mismo grupo) escribe seguido a signo
igual 1094. La residente pregunta (con la finalidad de que los comparieros de grupo
aporten ala produccién de Gonzal 0)

14.R: ¢cuanto te dio Gonzal0?

15.A: ciento noventay cuatro.

Héctor, integrante del mismo grupo acota:

16.A: Gonci ahi dice cualquier nimero, ese no es el 194. Obsérvese que Héctor utiliza €l

aprendizaje adquirido en la situacién anterior para evaluar la razonabilidad de la escritura de

Gonzalo: 1094.

17.A:Y cud es?

18.A: Ese esdel 1000 porque tiene 4 (refiriéndose al nimero de cifras)

19.A: Pero los del 1000 tienen cero también porque son mas grandes que los que aprendimos
antes.

Juan Cruz busca en la banda numeérica (en la que tiene todos |os nimeros del 100
a 199) el 194.

20.A: MiraGonci tiene razén el Héctor
A.21-Héctor agrega: todos van con 3 (cifras).

Se podra observar € numero de enunciados matematicos presentes en este
discurso oral.

También se observara que las palabras del residente, invaden €l espacio sonoro
de los aumnos que a su cargo tendran la tarea de desentrafiar del conjunto de esos
signos orales, no-verbalesy escritos |o que remite al enunciado matematico propiamente
dicho.

Es decir para que este tipo de didlogo este presente en las clases de Matemética
es necesario que & alumno disponga de estrategias que tengan que ver con la estructura

del sistema de numeracién por gjemplo en las dos situaciones antes citadas ( que pueda
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poner en relacion los nimeros, utilice propiedades, etc.) y para esto es necesario que €l
mismo sea objeto de estudio en |as clases de Matemética, etc.

Vemos gue la estrategia de la residente suele consistir en retomar laemisiéon o la
produccion de un nifio, someterla a discusion del grupo, socidizarla y presentarla
como posicion de debate. Dejando espacios después de cada reformulacion para que los
nifios puedan acordar o disentir con ella. Hay oportunidades para que el alumno negocie
el significado de su contribucion y de la evaluacion de la maestra. La residente
considera a aprendizaje como sucesivas aproximaciones a objeto de conocimiento.

Se sustenta que e aprendizaje se logra a largo plazo, ya que las estructuras
matematicas se construyen poco a poco.

Se llega a la formulacién del contenido abordado a partir de la re expresion y
contraste de |os aportes de | 0s nifios.

Las expresiones de los nifios se convierten en andamiajes que conducen al
conocimiento culturalmente valido que la escuela debe trasmitir.

Asi vemos que Alberto a lado de este nimero, 754 escribe setecientos quinientos y cuatro,

Laresidente se acerca al grupo y relee el nombre escrito

22.R: Setecientos quinientosy cuatro

23.R: No!! Setecientos y cuatrocientos son dos nombres de cienes (a tiempo que sefiala en la

recta400y 700) y tiene 7 cienes. Dice Juan Ignacio inmediatamente

24.A: Los 4 son de diez, cuarenta se llama, sostiene Florencia.
25. A: ah!!l Tenésrazon, agrega Alberto, espera Sefio que nos equivocamos.

Se buscan sistemati camente |as rel aciones semanticas entre las contribuciones de
lamaestray de los nifios.

En € desarrollo de otra propuesta aulica se observa que a través del didlogo, de
las digtintas intervenciones verbales el alumno pueda volver sobre su produccion y
reformularla (el error considerado desde su fertilidad).

“Escriban numeros de tres cifras, en los que se repita una vez la cifra5” dice la
futura docente.

Luego de las formulaciones individuales la residente les pide que intercambien
sus producciones con € resto de los nifios del grupo.

Se escucha en un grupo a Lautaro y a Diego. El segundo de los nifios leey el

resto controlalos nimeros escritos si coinciden con los que Diego nombra.
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Diego lee:
505, 515, 525, 535, 545, 555

Laresidente se acercaa grupoy relee la consigna“repitiendo unavez lacifra5”
26.A: No, no va el 555, no ves que se repite mas de unavez el 5. Acota Vanesa
Si observamos las consignas dadas por la futura docente, el acompaiamiento que hace
de los descubrimientos provisorios de |os alumnos, veremos gque |os embarca en un vigje
exploratorio donde tanto alumno como docente se esfuerzan constantemente por
posicionarse a través de lo que se dice, a afirmarse afirmando, a negociar la propia

emergenciadel discurso.

CONCLUSION

Por medio de distintas intervenciones verbales la residente acompanian a los
alumnos en la construccion del saber matemético. Laimportancia reside en responder a
desafio planteado, los conocimientos mateméticos mantienen el lugar de recurso, de
herrami enta para solucionar el problema planteado.

La expresion de la residente en 7.R implica la existencia de la accion puesta en
comun, la respuesta del alumno da cuenta que en su quehacer escolar existe un pasado
compartidlo que hace que a nifio no le resulta extraio habilitar formas para comunicar
sus procedimientos de resolucion.

Si bien la residente mantiene cierto margen de libertad de eleccion, insiste en la
importancia del esquema para ayudar a estructurar su pensamiento.

El objeto saber en cierta forma esta “creado-encontrado” ubicado como objeto
mediador en la interaccion comunicativa. Lo gue se puede observar en las consignas de
trabajo, cuyos verbos se utilizan en plural : escriban, dibujen la cantidad de dinero
presente en cada caa, en las propuestas de acciones destinadas a comunicar
procedimientos de resolucion (7. R) o en las preguntas que devuelve al grupo por
gjemplo: ¢cuantos nimeros pudieron escribir?.

En esta propuesta la residente ha puesto en €l centro de la clase matemética la

comunicacion y por lo tanto, el lenguaje, considerando en relacién con la numeracion y
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el célculo las formas de comunicacion y razonamientos propios del quehacer
matemético.

La residente ha generado situaciones en las que € lengugje permitié que se
comuniquen representaciones propias y se atribuyan significado a representaciones
matematicas. Iniciando al alumno en el desarrollo de la competencia comunicativa
propia de esta disciplina a la vez que favorece € desarrollo de la competencia
comunicativa general, permitiendo que € nifio se atreva a arriesgar, a equivocarse, a
actuar.

El trabagjo con nuestras residentes permite citar algunos momentos en los que el
lenguaje como instrumento del pensamiento, laintervencion hablada, |a conversacion ha
resultado central en la clase de matemética:

e En € conteo, como punto de partida en el reconocimiento del nimero

¢ Enlapuestaen comun, compartiendo estrategias de resolucion.

e El nombre de los nimeros es e punto de partida para su reconocimiento y
permite la posterior reflexion sobre ellos. Ejemplo: veintidiece (30). Digo
diecesy no decena

e Para comunicar estrategias de calculo mental

e Como andamigje facilitando el acceso al conocimiento y potenciando el
pensamiento.

e para llegar a denominaciones convencionales y cientificas partiendo del
lengugje coloquial.

e Paraconvertir en desafio colectivo la actividad matemética planeada.

e Para llevar adelante los momentos de formulacion, validacion e

institucionalizacion.
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INTRODUCCION: LASRESIDENCIAS. UN ACTO EN EL DRAMA DE LA FORMACION DOCENTE...

Con € objeto de construir un marco alternativo para € desarrollo de las
Practicas y Residencias para los Profesorados de la Universidad Nacional del Sur, se
implementd una experiencia innovadora de realizacion de las “Residencias en los
propios cursos’ para € caso de alumnos que se desempefian como Profesores en
gjercicio en unainstitucion del Nivel Polimodal con una antigiiedad no menor a5 afios.

Concebimos la formacion docente como una situaciéon analoga a una obra de
teatro, dada por la puesta en escena de un conjunto de actos y cuyo Ultimo cuadro se
representa en un tiempo y espacio particulares constituido por “La Residencia’. De
hecho, la palabra teatro viene del griego thestron, que significa“lugar donde se mira’, y
de la palabra drama, que también viene del griego, y quiere decir accion. La accién
dramética, tal como la Formacion Docente, se ubica en un lapso de tiempo bastante
limitado, cuyo hilo argumental debe captar la atencion “del publico” —en este caso
constituido por € docente de Préctica, el docente Orientador, los alumnos, los
directivos, por citar solo algunos personajes- durante toda la representacion. El recurso
fundamental para conseguirlo consiste en establecer un momento culminante que vaya
encaminando la historia hacia e desenlace. Este particular momento de climax lo
conforma“LaResidencia’.

Escenarios, actores principales y secundarios, argumentos, guiones,

improvisaciones, roles son algunas de las caracteristicas que comparten “El Teatro” y
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“La Residencia Docente”. Tal como ocurre en un drama, durante la Residencia se
representan situaciones en cierta medida “ficticias’ -tanto en tiempo como en espacio-
en los que se simbolizan las acciones tendientes a |os procesos de ensefiar y aprender
basadas en los modelos construidos socia y personalmente durante la formacion
docente inicial, aunque tefiida en gran medida por la impronta de la propia biografia
escolar.

La particularidad del desarrollo de las Residencias es que esté recurrentemente
basada en una realidad caracterizada por la complejidad, en un nudo de probleméticas y
de tensiones identificadas por escisiones y mimetizaciones en el marco de una impronta
formal (Edelstein, 1995). En las Préacticas de Residencia confluyen simultaneamente las
“objetividades’ comprendidas en los marcos tedricos disciplinares e institucionales y las
“subjetividades’ de los personges — e Practicante, el Docente Orientador y Los
Alumnos- con relacion a las representaciones 0 modelos de ensefianza y aprendizaje
gue dan vida a “esta obra’ y cuyo “director” esta personificado por € docente de
Practica. Asimismo “la Institucién” en la que se inserta la accion no es un elemento
estético de la escenografia, sino que configura un persongje particular, en tanto se
representa por diversos actores como los directivos, €l personal administrativo, los
preceptores, otros docentes, entre otros.

En este escenario en e que se movilizan tantos condicionamientos,
fragmentaciones y reduccionismos (Edelstein, 1995), es comin encontrar que “Las
Practicas’” compongan un espacio de validacion burocrética pero de relativamente
reducido impacto en la experiencia inicial del nuevo docente. El hecho de insertarse
temporalmente en un aula con codigos ya construidos entre docentes y alumnos, con
una propuesta didéactica en marcha —en tanto seleccién y secuenciacion de contenidos y
de estrategias de ensefianza en funcién de una determinada intencionalidad- asi como de
convertirse en epicentro de miradas y observaciones, condiciona al practicante en la

toma de decisiones, muchas veces gjenas a sus propios model 0s y representaci ones.

DESARROLLO: LAS RESIDENCIAS EN LOS PROPIOS CURSOS. EL MISMO ESCENARIO, LOS

MISMOS ACTORES, OTROSROLES...
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Con €l objeto de construir una experiencia alternativa para el desarrollo de las

Residencias para los profesorados de la Universidad Nacional del Sur, se ensay0 la

propuesta de realizar la residencia en un curso en el cual la alumna del profesorado de

Biologia estitular del Espacio Curricular Salud y Adolescencia.

A tal fin, y paralograr cierta equidad con €l resto de los residentes, se propuso la

realizacion de las siguientes actividades:

El analisis de la planificacion anual que la residente — docente elabor6 y
formalizd en lainstitucién al inicio del ciclo lectivo, justificando operativa 'y
tedricamente las decisiones tomadas (contenidos —seleccidn, secuencia,
jerarquia-, estrategias, principales actividades, objetivos, etc.).

El registro detallado de al menos 2 o 3 clases del periodo de Residenciaen
Su propio curso, pudiendo ser grabado, filmado o bien narrado desde la
mirada del mismo docente practicante y de un observador externo — como

otro profesor o preceptor.

A partir de estos registros, €l analisis de las clases, identificando segmentos de

378

la misma, y teniendo en cuenta la dimension socia (comunicacion, relacion,
grupos, etc.) einstrumental (contenidos, estrategias, actividades, etc.).

El diagndstico de los recur sos -como el material informatico, de laboratorio,
infraestructura fija o mévil, maguetas, mapas, entre otros- con los que cuenta
la escuela para e desarrollo del espacio curricular y otros relativos al &rea de
ciencias naturales, identificando las posibilidades y limitaciones para la
realizacion de actividades y la generacién de un proyecto que contemple la
necesidad de equipamiento o bien el aprovechamiento de los mismos por
parte de la escuela, de tal manera que resulte Util para la direccion de la
institucion, incluyendo el relevamiento bibliogréfico asi como propuestas de
incorporaciones a la biblioteca.

La Formulacion de un proyecto en € marco del espacio curricular Salud y
Adolescencia, posible en e contexto particular.

La Formulacion de un proyecto de tipo institucional e interdisciplinario,

viable paralos cursos e institucion real.
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Esto significo para el docente residente un periodo de residencia mas largo
respecto del previsto para los “docentes practicantes’. Ademas, como todos los
residentes, se debieron cumplimentar |as actividades comunes como:

- La participacion activa en los Talleres de Residencia institucionalizados

desde |a Cétedra de Préctica Integradora.

- Laelaboracién de los Planes de Clase y su aprobacion por parte del docente

Asesor, correspondientes a cada una de las intervenciones aulicas del Periodo

de Residencia propuesto.

RESULTADOS

La Residencia en € propio curso ha permitido dar un nuevo sentido a las
précticas docentes en tanto que ha conformado una nueva significacion para la
experiencia de Précticas.

Desde la complegjidad que las han identificado, determinada por la singularidad
de los escenarios, la multiplicidad de dimensiones que en ellas operan y la
imprevisibilidad de sus resultados (Edelstein, 1995), la experiencia se ha caracterizado
tradicional mente como un espacio de quiebres, mimetizaciones y continuidades entre lo
disciplinar y lo pedagodgico didéactico, entre las l6gicas del docente orientador, las del
docente asesor o de practicay las del propio alumno practicante.

Cuando un alumno practicante ingresa en un aula para desarrollar sus préacticas,
lo hace en un espacio ya construido por las interacciones del docente con €l
conocimiento a ensefiar, con sus modelos de ensefianza 'y aprendizaje, asi como con los
alumnos del curso, que conforman rutinas ya consolidadas, y que implican la insercion
en una situacion global en la que el practicante se incorpora temporalmente como “de
prestado”.

Asimismo, el alumno practicante se interna en la misma con una carga de
saberes y modelos construidos por su propia biografia escolar y por los saberes y
model os propuestos desde las asignaturas de su formacion docente. De esta forma, se

convierte en el epicentro de miradas y 10gicas que no siempre convergen, por lo que las
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decisiones que toma frecuentemente estan condicionados por los propuestos por €

docente orientador més que en |os construidos desde sus propias concepciones.

Desde la perspectiva de los actores “académicos’ implicados en la propuesta —
esto es e docente practicante en primer lugar, directivos de la institucion educativa,
docentes de Précticay Asesor- la experiencia permitio:

» la resignificacion de las précticas docentes en tanto se “diluyeron” las

habitual es tensiones,

= un mayor impacto institucional,

= |aresignificacion de los modelos de ensefianza 'y aprendizaje construidos por

el “docente practicante” evidenciada en indicios de transformaciones con
relacién a sus practicas en el aula que promovio la construccién de un nuevo
espacio de innovacion en cuanto a la relacion teoria-préactica, asi como la de
préctica-teoria (Edel stein, 1995).

En tal sentido, tal como lo plantea Gloria Edelstein (1995), la necesidad de
hacerse cargo de la “innovacion” como supuesto necesario en este tiempo y espacio de
formacion y reflexion, implica mucho mas que un constante cambio en la propuesta
metodol 6gica que se va mejorando desde el cursado de las diferentes asignaturas de la
capacitacion docente hasta llegar a la Residencia. Al estar inserto en una institucién
educativa, el docente-residente, aprovechay visualiza mejor la posibilidad de ocupar los
“intersticios” y tiene la posibilidad de transformar el curriculo prescripto desde o
metodol 6gico, elaborando nuevas formas de intervencion a partir de una reflexion
continua, tomando asi una dimension central, con relacién a como se comparte y
construye el conocimiento con los aumnos en el aula.

Habitualmente se corre € riesgo de que las innovaciones que se pueden
implementar durante la Residencia estén destinadas a desaparecer cuando ésta culmina.
En este caso, a realizarse la residencia en el propio curso, se da una continuidad y
coherencia en la dindmica de trabajo ya establecida en e aula, mas dla de la
finalizacion de laresidencia

El residente-docente cuenta con un conocimiento de la institucion y su espacio

curricular, asi como de las caracteristicas de la matricula y sus contextos de
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procedencia, 10 que le permite transitar la residencia con propuestas mucho mas
realistas y adecuadas, ala vez que pone en tension sus propias concepciones, esquemas
y rutinas. De ahi, que notamos que €l residente en su propio curso, no sdlo comprendié
la micro politica institucional, sino € contexto socia y cultural de los alumnos que
concurren a la Escuela de manera tal que se pudo percibir concretamente la innovacion
en la labor pedagdgica del docente en el marco de las tradiciones y costumbres
institucionales ya incorporadas.

Esto derivd en un mayor impacto institucional, dado que a estar € “ practicante-
docente” integrado a la rutina del contexto escolar con sus particularidades y
especificidades de los acuerdos institucionales explicitos e implicitos respecto de la
direccionalidad de la dinamica cotidiana, las decisiones curriculares estuvieron
permanentemente imbuidas por |as mismas.

Desde € inicio, la perspectiva del “docente practicante” acerca del aulay la
institucion, fue mucho més amplia que en e caso de los practicantes que se incorporan
temporalmente para hacer sus Residencias. La apropiacion real del Proyecto Curricular
Institucional formé parte fundamental del “telén de fondo” de las propuestas que el
“docente practicante” evidenciara en sus planificaciones.

En cuanto a contenido a ensefiar, € “docente residente” ingresd en la situacion
de Residencia con un diagnéstico mas preciso en cuanto a las posibilidades y
limitaciones de sus alumnos, que se conformo en una particular planificacién anual en
cuanto a nivel de alcance de conceptos, procedimientos y actitudes a construirse a
“largo plazo” en forma gradual y sistematica. La re-elaboracion de la Planificacion, que
implico el andlisis y reflexion sobre la practica, se realizo desde la redefinicion de las
acciones de ensefiar y aprender con relacion a “este” grupo particular de alumnos, que
permitio la re-organizacién de los contenidos y estrategias a desarrollar durante e resto
del afo lectivo.

Desde la posicion de los alumnos, la experiencia constituyé una continuidad,
dado gue se mantuvieron los codigos que fueron construyéndose entre € docente y cada
uno de los alumnos alo largo del ciclo lectivo.

Asimismo, se contd con el apoyo y el protagonismo de los directivos, ya que

fueron €ellos los principales referentes al momento de disefiar 1os Proyectos de Aula e
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Institucional ya que, desde |a necesidad especifica propusieron el tema, que luego de su

elaboracion, fue incorporado a Proyecto Educativo Institucional.

En cuanto a la resignificacion de los modelos de ensefianza y aprendizaje
construidos por e “docente residente”, la experiencia constituyd efectivamente un
espacio innovador, dado que en primer lugar se alterd la rutina de “linealidad” de sus
decisiones cotidianas —en gran medida arraigadas- para comenzar a “re-entramarlas’
desde un proceso de retroalimentacion, a tener que formalizar la reflexién critica de
cada una de sus clases y proponer alternativas superadoras de |os imprevistos surgidos.
De esta forma, se rompio €l riesgo que suele presentarse por la fragmentacion de la
|6gica del docente orientador y ladel practicante.

Un objetivo de la formacion docente es la construccion de un modelo de
ensefianza indagador y reflexivo de la propia practica (Edelstein, 1995). Maria Cristina
Davini (1997) en “La formacién docente en cuestion: politicay pedagogia’, plantea que
todo pareceria indicar que para que tal construccion se procese, la reflexion sobre la
accion deberia incluir nuevas miradas sobre las mismas, en funcion de los distintos
marcos conceptuales y metodoldgicos, proceso que efectivamente se produjo en esta
experiencia.

En tal sentido, la experiencia se convirtié en un proceso de re-iniciacion en la
docencia en cuanto a que el “docente residente” reflexiond permanentemente sobre sus
précticas desde una posicion més “objetiva’, dado que debié analizar los registros de
clase elaborados por é mismo o por los colegas y los docentes asesor y de practica que
observaron las clases, y proponer aternativas superadoras de los problemas advertidos.
Este proceso de andlisis continuo de la practica, permitié revisar distintos elementos
que, o bien hubieran pasado desapercibidos. o bien no hubieran sido objeto de
indagacion en la rutina cotidiana. Es a través de la dimension reflexiva, donde €l
docente dej6é de ser mediador pasivo entre lateoriay la practica, para convertirse en un
mediador activo que desde la préactica que reconstruye criticamente su propia teoria y
participa en e desarrollo significativo del conocimiento y la praxis profesiona. La
teoria construida en el marco pedagégico-didactico se incorporé a la praxis, pero la

praxis requirio de lateoria para su reflexion y reconstruccion.
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Complementando la reflexion personal sobre la préctica, orientada a transformar
y mejorar las decisiones a partir de la experiencia, en e Taler de Residencia se
realizaron procesos de socializacion, reflexion y andlisis de los registros entre los
alumnos quienes desde e marco tedrico proporcionado por la lectura de diferentes
autores, propusieron nuevas formas de entender los proceso de ensefianza 'y aprendizaje

en el contexto aulico e institucional.

CONCLUSION: UN DESENLACE “ENLAZADO"” CON NUEVASACCIONESY ESCENAS...

La experiencia desarrollada permitié construir un basamento innovador para la
implementacion de las Practicas y Residencias en los propios cursos. Se tratd de
componer un sistema de recuperacion del conocimiento construido, ponderarlo alaluz
de una particular situacion aulica integrada en un contexto institucional especifico,
dando lugar a adaptaciones, generando alternativas y reconstruirlo todo en un nivel de
reflexion que hiciera de la accidn concreta una ocasion para la construccion de un nuevo
saber, desde una dimensién mas amplia que la que se propone desde las Residencias en
cursos adjudicados a tal fin. Las préacticas pasaron de ser una situacion en gran medida
artificial y cargada de tensiones e incertidumbres a “un tiempo” de andlisis dentro del
continuo del desarrollo curricular real integrado en un proceso de construccién de
aprendizajes no solo de los alumnos, sino también del “docente practicante”. Se quebro
asi el tradicional espacio de dicotomias, quiebres y conflictos (Edelstein, 1995) para
construir un continuum en e proceso de indagacion, de reflexion y de toma de
decisiones respecto de las acciones tendientes a la construccion de conocimiento en un
aula particular inserta en unainstitucion especifica.

La evaluacion de los procesos y resultados de la experiencia nos permiten
concluir gue la misma fue altamente exitosa en cuanto al impacto que produjo tanto en

laformacion del docente practicante como en lainstitucion de pertenencia.
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La ensefianza constituye un proceso que se da en un ambito instituciona
jerarquizado, en €l cual conjugan diferentes niveles de decision. Por un lado € aula,
ubicada en un contexto institucional, por otro lado la institucion escolar, con su
entramado de relaciones, normativas, espacios de juego y poder, explicitados o no. Y
por otra parte, ambos formando parte del sistema educativo.

Estos contextos revelan diferentes niveles de creencias, valores, formas de
actuacion que configuran las conductas profesionales, no siempre explicitadas o
concientes en los docentes. Muchas de esas acciones podrian resumirse en ciertas
rutinas que caracterizan el accionar en el aula, y que se visualizan como la forma
habitual de ensefiar. En ese sentido es factible observar ciertas conductas tales como:
explicar verbalmente los contenidos, interaccionar por cuestiones disciplinarias con los
alumnos, cuestiones referidas a conocimiento disciplinar y el aprendizaje del mismo,
utilizar € libro de texto o las fotocopias como e unico recurso didéactico, trabajos
précticos que los alumnos realizan y entregan para ser calificados, pruebas centradas en
preguntas que ya resolvieron en algun trabajo practico, entre otros.

Estas practicas se convierten en rutinas poco reflexionadas que no permiten
reconocer a los docentes qué categorias tedricas fundamentan su accionar. Y por ende,
no le permiten generar procesos reflexivos sobre la propia practica. En definitiva, e
universo docente pareciera moverse en la ilusion que su practica esta desvinculada de
cualquier teoria, y gque en definitiva basta con saber con claridad €l conocimiento

disciplinar que tienen que ensefiar.
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Puede sefialarse entonces que la profesion docente se halla atravesada por
diferentes connotaciones que configuran el pensamiento y la accion de los docentes.
Ahora bien, esa configuracién no es € resultado sblo de su formacion y posterior
giercicio de la profesion; lo institucional, lo préctico, y la conciencia de los propios
sujetos juegan un papel fundamental. Es decir, hay aspectos que influyen en la
formacion de los docentes, tales como: la propia biografia escolar, la formacion de
grado especifica, 10s procesos de socializacion docentey el perfeccionamiento docente.

Ahora bien, si nos situamos en el plano de la residencia pedagogica, es factible
sefidar que también influyen los tres aspectos antes sefidlados, con excepcion del
altimo pues se supone que €l perfeccionamiento docente constituye una instancia
posterior a la formacion docente. No obstante, la forma en que esa residencia se
desarrolle, y los procesos pos practica que se lleven a cabo, €l perfeccionamiento podria
iniciarse en ese ambito.

Para poder comprender estos aspectos resulta pertinente definir a cada uno de
ellos.

La biografia se define (Davini, 1995) como el resultado de complejas
internalizaciones redlizadas en nuestras experiencias como alumnos, generalmente
inconscientes que constituye un “piso de saber”. La socializacion profesiona se
comprende como aguellos procesos que se llevan a cabo tanto en €l lugar de insercién
laboral como en la institucion formadora. Esta socializacion en laingtitucion formadora
se convierte en una instancia centra durante €l periodo de residencia, pudiendo
significar también, unainstancia de perfeccionamiento.

Planteadas estas primeras cuestiones es preciso sefidar que durante los
periodos de residencia van coexistir las “ maneras habituales’ de ensefiar de los docentes
orientadores, con las “maneras de ensefiar” que consideran convenientes |los alumnos
residentes.

¢Como compatibilizar estas cuestiones? ;Como capitalizar |0s aspectos en juego
para el docente orientador y para el alumno residente, sin que ello implique situaciones
de conflicto o frustracion para agunas de | as partes?
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Sin duda requiere de procesos de negociacion y mediacion entre los docentes
orientadores y los alumnos residentes, el rol del docente de practica debe precisamente
ser el de mediador entre ambos.

Ahora bien, cdmo se define a la préctica desde este marco. Adherimos a la idea
de préctica docente, comprendiendo por ella la practica de ensefianza, en tanto proceso
formativo, pero que la trasciende ampliamente. Esto en el sentido que como sefiala
Achilli (2001, 23), supone un conjunto de interacciones, relaciones y actividades que
dan sentido a campo labora del docente, en determinadas condiciones institucionales y
socio - histéricas. De ese modo la practica docente es definida como una préactica social
y cultural, construida a lo largo de la historia del sujeto, y que lo trasciende, que posee
connotaciones éticas e ideoldgicas. Por €lo es definida también como una practica
politica.

Todo lo expuesto hace reflexionar sobre la definicion tedrica y préctica que la
residencia pedagdgica debe tener en la Formacién Docente de Grado.

Se acuerda con Sanjurjo (2002, 38) en definir a la residencia “no como un
apéndice de la formacion tedrica previa, en la que se pone en acto lo aprendido
previamente, Sino como un espacio de construccion reflexivay metacognitiva, en lacua
lainteraccionan paulatina con la mismajuegan un papel fundamental”.

Desde esta vision, pensar la residencia implica sin duda ensefiar a deconstruir y
leer la propia préctica a los alumnos residentes, en la medida que ello implica la
reflexion permanente de las decisiones didéacticas, y las relaciones entre teoria y
préactica.

En consecuencia, se considera necesario pensar desde la formacion de grado al
futuro docente como un profesional reflexivo y critico. En ese sentido, siguiendo a
Contreras (1997, 50) la profesion docente debe establecerse a partir de tres dimensiones
cruciales. la obligacion moral, e compromiso con la comunidad y la competencia
profesional. Es decir, la posibilidad de que pueda tomar decisiones por si, contextualizar
y evaluar sus propias acciones, responsabilizarse por los impactos individuales y
sociales de su préactica, que pueda mantener dialécticamente integrados los saberes
especificos con los fundamentos filosoficos, éticos e ideoldgicos que constituyen su

préactica.
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Lograr estas connotaciones requiere de un accionar sistematizado y orientado
desde los afios de la formacion docente de grado en lo que refiere ala construccion de la
préactica docente.

En principio, sefialamos que los procesos de residencias 'y / o précticas cumplen
un rol preponderante en la socializacion profesional de la formaciéon de grado. Pero
también es necesario admitir que, en muchos casos, la residencia cumple un papel de
reproduccion de situaciones que distan bastante de constituir procesos reflexivos a partir
de lainteraccion.

Si se entiende alas practicas como un proceso de insercion ingtitucional y aulica,
paraque el alumno comprenda criticamente las situaciones de ensefianzay aprendizaje a
partir de la rigurosa observacion, la sociaizacion ha de convertirse en un gje central de
la construccion de la practica. Por ello la residencia es vista como una instancia de
reflexion y de construccion de model os alternativos.

Cierto es, como lo senala Sanjurjo que hay una diferencia entre préactica y
préacticas. Que la primera hace mencién a gercicio profesional, los profesionales
aprendemos la préctica mejorando nuestro propio marco de referencia, como asi de 1o
que e ¢gercicio profesional nos ofrece. Pero las practicas, la residencia, son una
simulacion de la préactica, por ende no se puede pedir que de €ellas se generen modelos
alternativos. No obstante, pensarlas como espacios de reflexion y construccién resulta
pertinente, supone iniciar a los alumnos en esa mirada deconstructora que articula la
teoria con la concrecion real de la practica.

A continuacion sociadlizaremos las formas, estrategias, recursos y marcos
referenciales tedricos y medotodol 6gicos sobre los que hemos estructurado |os procesos
de précticay / o residencia en €l profesorado en Ciencias Biolégicas de la Facultad de
Agronomia, y del Profesorado en EGB 1y 2 del Instituto de Formacién Docente N°©
157.

En el caso del Profesorado en Ciencias Bioldgicas, partimos de definir que se
estructura sobre un disefio curricular inadecuado, en el sentido que, los Espacios de la
Préctica se hallan insertos en el Ultimo afo de la carrera, cursandose en simultaneo con
la Didactica Genera y la Didactica Especifica. No obstante, la cuestion se intenta

solucionar desde el tercer afio de la carrera, en la organizacion dada a Taller de
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Organizacion de la Préctica. En este espacio se introduce paulatinamente a alumno al
conocimiento de lainstitucion destino, y de larealidad &ulica, através de un proceso de
investigacion que permite ir dando cuenta de los aspectos que caracterizan a la
institucion, y las formas en que se construyen |os procesos de ensefianza aprendizaje del
area.

En el caso del Profesorado en EGB 1y 2 los Espacios de la Practica constituyen
el ge vertebrador de la carrera desde e primer afio, de modo que € futuro docente ha
podido ir construyendo su propia préctica inserto desde e comienzo en la institucion
destino. Por otra parte, la estructura curricular prevé para el tercer afo el Espacio de la
Practicalll y €l Taller de la Practica. Este Ultimo se congtituye en € centro del proceso
de construccion deconstruccion de la residencia, y el ambito adecuado para generar
espacios de reflexion, sociaizacion y construccion de conocimiento sobre la Practica
Docente.

En €& Profesorado en Ciencias Biol6gicas esta instancia se genera dentro mismo
del Espacio de la Préactica, 1o cual ha sido denominado dentro de la propuesta curricular
de este espacio como: Taller de Integracién de la Préctica.

A continuacion explicitaremos |os aspectos tedricos metodol 6gicos que guian €
accionar de construccién de la practica durante el periodo de residencia.

El encuadre metodolgico de la investigacion en e aula se centra a partir de la
investigacion cualitativay en el paradigma interpretativo critico. Las connotaciones que
adquiere la construccion en e aula requiere de metodol ogias que no se pueden reducir a
enfoques y procedimientos de tipo cuantitativos, estadisticos, pues hay aspectos que no
podrian visualizarse desde dichos enfoques.

Consideramos que la observacién participante, los métodos etnogréficos, y la
perspectiva de la investigacion accidn resultan pertinentes no sélo para la construccion
de la practica desde una vision reflexiva y critica, sSino como un modo de dotar a los
futuros docentes de instrumentos tedrico — metodologicos que permitan durante su
actividad profesional el enriquecimiento de la tarea cotidiana.

Durante € periodo de observacion, que se organiza en cuatro semanas, 10s
alumnos residentes, dispuestos en pargjas pedagdgicas desarrollan una instancia de

observacion participante. Durante la misma hacen usos de diferentes instrumentos para
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recabar informacion sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje, de las relaciones
vinculares y las dinamicas del grupo, de los aspectos normativos explicitos e implicitos
gue desde lo institucional dan marco ala actividad en el aula. Entre esos instrumentos
cabe mencionar & observaciones focalizadas, entrevistas semiestructuradas, registro
etnogréfico.

Durante el periodo de observacion en e espacio de Taller los alumnos
categorizan y analizan la informacién recabada desde diferentes perspectivas teoricas,
apuntando fundamentalmente a la construccion de su practica durante e periodo de
residencia.

L os aspectos centrales de esa categorizacion sobre las practicas en las escuelas
destino, son los que a continuacion se han de detallar.

Con respecto a tratamiento dado a conocimiento, y su conversion en
conocimiento a ensefiar, puede denotarse cierta rigidez en el sentido de ser presentado
como un conocimiento acabado, absoluto o verdadero. En consecuencia el aprendizaje
por parte de los aumnos es considerado un hecho individual de apropiacion del
mencionado conocimiento.

En lo que refiere a la construccion metodoldgico didéactica, la explicacion por
parte del docente a la manera de relato de contenidos y conceptos, es la nota mas
saliente. El libro de texto o bien lafotocopia ocupan en esa secuencia, un lugar central.

Los aumnos redlizan diferentes tipos de actividades sobre los contenidos
explicados que consisten en responder preguntas, esta actividad se desarrolla
generalmente en formaindividual.

Se observa también cierta obsesion de los docentes orientadores por cumplir con
los contenidos y actividades previstas. Esto permite inferir que no se parte de la premisa
que aprender requiere tiempo, y que por ende, ensefiar, también.

Para finalizar, uno de los aspectos gque se presentan como mas problematicos en
el aula, refiere a cuestiones de disciplina, orden, respeto entre los alumnos, cuestion que
durante el periodo de observacion y andlisis de los datos, preocupd profundamente a los
residentes.

Realizado este andlisis se plantea a los residentes y a los docentes de préctica la

necesidad de discutir tedrica y practicamente, como vehiculizar una residencia (desde
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los marcos antes expuestos), en un contexto con las connotaciones descriptas. Este
proceso abarca tanto desde los periodos de observacion y residencia como €l periodo
pos préctica.

Culminada la observacion, los residentes se abocan a la construccion del
proyecto de residencia, con la guia de docentes del Espacio de la Préctica, docentes
orientadores, y especidistas disciplinares, a partir de los contenidos dados por €
docente orientador, €l diagndstico del grupo y las expectativas propuestas para ese
CUrso.

El periodo de residencia conforma un periodo de cuatro semanas en €l caso de
los alumnos del Profesorado en Ciencias Bioldgicas, y tres los residentes del
Profesoradoen EGB 1y 2.

Durante la residencia los aumnos se organizan en pargjas pedagOgicas.
Metodol 6gicamente, el residente que acompafia se ocupa de redizar €l registro
etnogréfico, y € residente confecciona e Diario del Profesor sobre su préactica. El
docente formador en cada visita al aula donde se realiza la residencia, utiliza como
recurso metodol 6gico el registro etnogréfico.

Simultaneamente a la residencia, en un espacio en la institucion formadora
constituido como taller, se realiza e primer andlisis de los procesos de ensefianza y
aprendizaje conducido por los alumnos residentes. En primer lugar, se procede a la
lectura de registros etnogréficos, tanto de la paregja pedagdgica como del docente
formador, y el Diario del Profesor confeccionado por € residente. En segundalugar, se
procede a la categorizacion de |os aspectos mas salientes en los diferentes registros. Asi
se trabgja con relacion a las situaciones probleméticas detectadas en o disciplinar
especifico, en la construccion didéactica metodoldgica, en los aspectos disciplinarios y
vinculares, en los procesos de evaluacion.

Estas instancias son de caracter colectivo y colaborativo, permitiendo
semanal mente la reconstruccion de cada una de las acciones de la préactica.

Finalizado el periodo de residencia, en € periodo pos practica, comienza el
proceso de deconstruccion de la préctica a partir de determinadas categorias. Dichas
categorias son: situaciones probleméticas detectadas y modo de resolverlas por €

practicante, connotaciones del contexto clase y los recursos utilizados, conocimientos
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explicitados en el marco tedrico, conocimiento en accion, reflexion y comparacion de
las dos Ultimas categorias.

El centro del andlisis o constituyen la reflexidn permanente entre, las decisiones
que € residente ha tomado mientras interacciona en € aula, las decisiones tedricos
metodol 6gicas que ha tomado con anterioridad al proyectar su residencia, y € contexto
de actuacion (que es e curso que hafacilitado € docente orientador, con sus alumnosy
laimprontatedricay practica de aguel, como determinante).

Determinadas preguntas guian esa reflexion: ¢os aumnos practicantes
desarrollan su préactica de residencia a partir del marco tedrico explicitado, o se guian
por un sentido practico, y conocimientos de sentido comun construidos alo largo de su
trayectoria en el sistema educativo? ¢Es posible sustraerse a la hora de construir la
préctica docente a la influencia de las acciones tedrico - practicas que han determinado
procesos de ensefianza en el curso elegido, por parte del docente orientador? ¢ES posible
construir durante la formacién docente, procesos de reflexion permanente sobre los
supuestos y la practica durante el periodo de residencia? ¢Que valor tiene ese proceso de
reflexion parala socializacion profesional ?

A continuacion se socializan algunos aspectos que dan cuenta del proceso, y de
respuestas a los interrogantes planteados.

L os aspectos disciplinarios, de mantener el orden, resultan ser los problemas més
sefialados como cuestion problemética por los residentes. Estos problemas generalmente
son € resultado de poner en acto estrategias didacticas y formas de organizar
sociamente la clase, que difieren de lo que habitualmente hacen los docentes
orientadores en el curso. Si bien esto es considerado como situaciones conflictivas que
dificultan el normal desarrollo del proceso de enseflanza y aprendizaje, desde €l taller,
los docentes formadores |0 consideran como una instancia més de construccién de la
practica. A medida que € residente puede visualizarlo, deja de ser un problema.

Otro de los aspectos que aparecen como Situaciones probleméticas para €l
residente, refieren a uso del tiempo aulico, a su sistematizacion, a explayarse en
determinados aspectos y no lograr un cierre de la clase, donde globamente queden

plasmados los aspectos centrales de la misma. Aqui desde la reflexion se sefida la
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importancia de organizar €l tiempo aulico, pero sin que ello implique un olvido de los
tiempos individuales de los alumnos, y de los propios intereses.

Con respecto a los conocimientos a ensefiar, €l dilema gira en torno a la
transformacién de ese conocimiento en conocimiento ensefiado, y a la preparacion de
material educativo paratal fin. Esto genera cierto situacion de tension en el sentido que
los docentes orientadores, se mangjan con determinados libros 0 manuales que
condicionan la actividad del residente.

Otro aspecto de inquietud por parte de los residentes es referido a si sus alumnos
comprendieron los temas desarrollados, si sus explicaciones y estrategias permitieron o
no esa comprension.

Otro punto de tension lo constituye el momento del final de la residencia, y la
evaluacion que los residentes deben tomar. En este punto, en la préctica cotidiana las
escuelas mangjan la evaluacion desde la mirada del control, mas que de la valoracion,
estimacion y alternativa de mejora, 1o cual no se condice con las propuestas pensadas
por los residentes. Esto hace gue en la practica se generen instrumentos de evaluacion
que no estén acorde con el marco del residente, no obstante, se negocia realizarlo de ese
modo. En el periodo pos préctica estos aspectos se recuperan para ser trabajados
reflexivamente.

Lare - lectura del Diario del Profesor permite a los residentes contrastar sus
reflexiones — vivencias con € Marco Tedrico propuesta en e proyecto de residencia;
permitiéndole hallar continuidades y rupturas, como asi, problematizar los aspectos en
conflicto.

Tanto el Diario del Profesor como |0s registros etnograficos permiten comprobar
gue en muchos casos, las acciones, los recursos y |as estrategias que utiliza el residente
en la resolucion de la situacion aulica, se rigen mas por la logica de sus acciones como
alumno, que por lo aprendido durante la formacién. En otros casos es posible tener en
claro que el conocimiento en accion estd méas determinado por los marcos del docente
orientador, que por €l propio.

Concluyendo, podemos afirmar que en la mayoria de los casos € residente
construye su proceso de préactica durante la residencia, en cuanto conocimiento en

accion, determinado por € sentido comun y la influencia del modelo del docente
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orientador, mas que a partir del marco tedrico pensado para su residencia. Que €
residente reflexiona sobre ello en forma permanente, como queda explicitado en algunos
Diarios, pero que en algunos casos reflexionan més sobre como se sintieron, mas que
como procedieron intelectualmente. Que en muchos casos consideran que los tiempos
resultan escasos para una construccion tan compleja.

Por otra parte, mas alla de las limitaciones (que en muchos casos pueden ser
pensadas como posibilidades), consideramos que durante los periodos de residencia es
posible y necesario construir esta instancia de reflexion a partir de la metodologia
descripta. Y que por otro lado, estas instancias constituyen instancias de socializacion
profesional, mas fructifera que la instancia de residencia misma. Pues como se ha
explicitado laresidenciay la préactica llevada en ella no es la préactica profesional, pero
vista desde esta perspectiva se erige como unainstancia necesariay Util.
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INVESTIGACION CURRICULAR Y FORMACION

Curriculum (Departamento de Formacién Docente) es una de las asignaturas
prevista en la dltima modificacion de los Planes de Estudios que se dictan en la
Facultad de Ciencias Humanas para 9 profesorados de la sede Santa Rosa de la
UNL Pam.

Estd fuertemente centrada en € andlisis de los contenidos dado “que la
educacion como ciencia se centra en cuestiones sobre la forma en que transmitimos €l
conocimientos, como educamos. El estudio del concepto de curriculum implica una
investigacion, no sdlo de cdmo se organiza € conocimiento para su transmision, sino
también los fines que subyacen detras de esta transmision del conocimiento. Por ende,
lateoria curricular implicalos conceptos y |as relaciones entre ellos, que explican como
se seleccionan y se organiza € conocimiento para la ensefianza y e aprendizaje”
(Lundgren, 1992:11).

Este es el argumento politico que nos permite hablar de distintos tipos de
curricula: prescripto, real, oculto, nulo, integrado, yuxtapuesto. También nos permite
entender los distintos niveles de decision curricular: nacional,  jusdiccional
institucional y aulico.

La asignatura focaliza los distintos disefios curriculares particulamente
informados por intereses técnicos, practicos y critico. Esta primera mirada nos

permitira discriminar sobre el rol de los contenidos, la concepcion de la tarea docente,
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el significado de la evaluacion y la vinculacion entre teoria 'y practica en cada uno de
ellos.

Tanto los distintos curricula y formatos, 10s niveles decisionales y las préacticas
educativas que de ellos se derivan son motivo de andlisis asi como |las actividades de
ensefianza, aprendizaje, los libros de texto, los manuales, y su vinculacion con los
saberes socialmente significativos seleccionados a través de los CBC de la Educacion
Genera Basica y de la Educacion Polimodal, ambitos de la insercion profesional de
nuestro alumnos.

Esta mirada politica de laformacion se centra en dos gjes. la relacion sociedad-
educacion y la relacion entre nuestras ideas y nuestras practicas como contexto de
comprension del curriculum ensefiado, real que se organiza en una escuela —que en
palabras de Pérez GOmez- es cruzado por distintas culturas. Entender la cultura escolar
como cruce de culturas da cuenta que las distintas culturas impregnan el sentido de los
intercambios, €l valor de las construcciones ssimbdlicas que ali se producen. El andlisis
de cada una facilitalaindagacion y la comprension de la complejidad de los fendmenos
explicitos y latentes que configuran la vida en las aulas. Este enfoque concibe a la
escuela como espacio ecologico de vivencia cultural en € que intersectan la cultura
social, critica, experiencia, institucional y académica. Es en ese espacio en que
investigacion curricular y profesionalidad se entrecruzan.

Lo que requiere enmarcar la formacion en e ambito de la teoria y préctica
educativa. La profesionalizacion degja un lugar destacado a la construccion de la
autonomia profesional que individual y cooperativamente requiere capacidad para la
deliberaciony el autogobierno.

Nuestra formacion de profesores persigue esta autonomia.

Para iniciar a nuestros alumnos en esta formacién que busca articular teoria y
préctica se organiza un sistema de Ayudantias que ubica a los estudiantes del 2° del
profesorado en el aula a trabagjar con egresados de la casa a fin de comprender €l

curriculum ensefiado.

EL CURRICULUM ENSENADO
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A laluz de estas categorias tedricas iniciamos las ayudantias indagando acerca
del curriculum vivido, del curriculum ensefiado, de ese curriculum real que en palabras
de G. Frigerio (1992) entrelaza a Curriculum Prescrito ( “la propuesta oficial, escritay
explicita’), con la propuesta editorial (mediacién que se materializa generamente en
los libros de texto, y responden a una traduccidén de la propuesta oficial y €
conocimiento erudito) y con la cultura pedagogica de los actores involucrados
(principios internalizados por los actores a partir de su propia formacion, principios
pedagdgicos en estado préctico). Envuelve a este proceso € curriculum oculto.

Partimos de entender que “El curriculum puede entenderse como un cerco
cognitivo, en la medida en que implica una forma de regular de imponer un determinado
recorte de saberes y un determinado reparto de conocimientos dentro del sistema
educativo, asi como una forma de establecer un sistema de pensamiento” (Frigerio,
1998:23)

Las ayudantias se centran en la busqueda de comprension de ese curriculum real,
ensefiando, dando significado y sentido a las herramientas analiticas que provee la
formacion docente. Es en este sentido que confiamos en que los aumnos de los
profesorados puedan entender 10 que sucede en el aula através de esta posibilidad de ser
ayudante de un profesor. En este vinculo podran analizar los contenidos que se ensefian,
como se seleccionan y organizan, que actividades se disefian para su ensefianza, las
relaciones que se establecen con el curriculum institucional, el acceso a conocimiento
de los alumnos, la vinculacion de la cultura académica con la cultura experiencial, €l
lugar de la evaluacion, la relacion entre la teoria 'y la practica, € rol de los libros de
texto, interpretar la decisiones que se toman en el aula; intervenir de distintos modos en
las tareas del aula; entender al profesor como interprete del curriculum y disefiar una
propuesta de ensefiaza coherente con las condiciones de estadia en la escuela que no

desconozcan la mirada politica de la asignatura Curriculum.

EL EQUIPO DE TRABAJO EN LASAYUDANTIAS

Se articulan para esta tarea:

398 Jornadas Regionales de Précticay Residencia Docente/ ISBN: 987-1171-45-5



Di Franco, Graciela- Di Franco, Norma - Siderac, Silvia

a- Profesores y Docentes Auxiliares de Formacion Docente de la catedra
Curriculum

b.- Profesoresy alumnos de Unidades Educativas y Polimodales de la ciudad.

c.- Alumnos de los 9 Profesorados que atiende el Departamento de Formacion

Docente.

Los 70 ayudantes que voluntariamente se ofrecen para ser ayudantes se
organizan buscando entender el currriculum real con profesores egresados de la
UNLPam en 7 Unidades educativas y en 10 Polimodales. Estan en € aula durante los
meses de septiembre y octubre llevando adelante las tareas que hace un ayudante, de
manera similar a las que experimentan en la Facultad: acompafian a profesor en tareas
de disefio, organizacion, seleccion, busqueda de materiales, de casos, de giemplos. En la
particularidad de cada experiencia hay quienes tuvieron la posibilidad de acompafiar
grupos, hacer explicaciones a algun alumno con dificultad hasta preparar y llevar
adelante un préctico, un tedrico planeado con el profesor a cargo del espacio curricular.

La catedra Curriculum mantiene un encuentro semanal de intercambios de
experiencias, relatos, puntos de vista que genera discusiones epistemol ogicas, didactica
y politicas acerca del conocimiento a ensefiar, la exclusion, pobreza, violencia, soledad
de los profesores, entre otras. Se pone en tela de juicio la cultura institucional: la
observacion de conductas de los alumnos, la seleccién de los contenidos, € porqué y
para qué de esa seleccion, el uso del libro de textos, la funcion sostén del profesor, €l
lugar de las cultura social en la organizacion de la tarea, la fragmentacion del saber, de
los espacios curriculares y de las tareas de los profesores, el sentido de la evaluacion.

Las ayudantias triangulan tareas de Iniciacién en el aula dado que los aumnos
que participan son de segundo afio de |os respectivos planes de estudios (en la mayoria
de los casos es su prime ingreso a la escuela “desde otro lugar”); la Iniciacion en la
investigacion: los alumnos llevan un diario del profesor que a modo de cuaderno de
campo va registrando de cada encuentro imégenes, sensaciones, asi como contenidos y
actividades. Este diario, junto a otros elementos de andisis (carpetas de los alumnos,
planificaciones, carpeta del profesor, CBC, encuesta de opinion a los alumnos de 3°

ciclo y polimodal) permiten organizar un Informe Retrospectivo que reconstruye las
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tareas de ayudantias desde la teoria y la practica y la Acreditacion de la asignatura
Curriculum dado gue este informe se constituye parcial para la evaluacién final de la

asignatura.

VIVENCIASDE LA AYUDANTES

a) Respecto al encuentro con el aula

Hay en los inicios de los cuadernos de campo descripciones fisicas, horarios,
ubicaciones, esos elementos gque nos “han ensefiado a mirar” y que €l curriculum oculto
nos permite analizar como desde alli seinvisibilizael poder real.

Muy rdpidamente los ayudantes dan cuenta de sus expectativas iniciales. desafio y
nervios. Se cruza el temor y el deseo de ayudar. Ayuda porgue tranquiliza por que se
hace desde lamano el profesor de laasignaturay desde la catedra de la universidad.

“Hoy, por primeravez voy atrabajar a una escuela.

Estoy muy nerviosa, pero tengo muchisimas expectativas de poder comunicarme con
los chicosy poder ayudar..... (...)

“Segundo dia de clase: los nervios han desaparecido por completo. Desde que entré
me acerqué espontaneamente a un grupo que estaba hacia el fondo del aula intentando
hacer una actividad y me consultaron como a la profesora. Elegi las palabras, busqué
gjemplos, y me entendieron” Cuaderno de campo SG Letras

“El encuentro inicial fue en la casa de la profesora, le comenté acerca de mi
formacion, de la asignatura Curriculum, ademés de mis temoresy deseos de ayudarle.
Empezamos a hablar de la ensefianza hoy en dia, a presentarme cada curso y los temas
gue estaba dando. Noté una persona muy cdlida, con tareas bien organizadas, me
gustaron los cuentos seleccionados para trabajar narrativa. Me invitdé a sumarme a
medida que me fuera sintiendo comoda en todas la tarea planeadas y que le gustaria que
yo me animara a encaminar algunatarea nueva’ Cuaderno de campo NE. Letras.

“Cuando la profesora de Curriculum nos propuso ir a las aulas crei que jamas me
encontrariaen esasituacion y vivir mi primera experiencia ante los alumnos. No dudé ni
un segundo en elegir la actividad, creo que seria la oportunidad ideal para tener nuestro

primer acercamiento en las aulas estando recién en segundo afio de la carrera

400 Jornadas Regionales de Précticay Residencia Docente/ ISBN: 987-1171-45-5



Di Franco, Graciela- Di Franco, Norma - Siderac, Silvia

Llego € dia, mis expectativas eran muy buenay el apoyo de la profesoray directora
de la institucién nos abrieron las puertas para iniciar nuestra actividad”. Cuaderno de
Campo LC. Historia. Polimodal

“comienzo con ansiedad y miedo, mi formaciébn ha sido excesivamente

tedrica’ Cuaderno de campo AT Inglés Polimodal

b) Respecto alastareas de ensefianza

“diariamente ayudaba alos chicos con cuaquiera de los conflictos cognitivos que se
presentaran: |os mas comunes era no saber el significado de ciertas palabras o dudas con
respecto a las preposiciones. En e primero trataba que ellos mismos descubrieran la
respuesta mediante la referencia a contexto, co-texto y paratexto y, en el segundo se las
hacia buscar en €l diccionario.

Participé como juez de un simulacro de un juicio, en e cua hice preguntas orales
para que abogados y defendidos respondieran, haciendo uso formal del leguaje, con
previa comprension lectora de contratos de compra de productos disfuncionales que
llevaron a dicha demanda. La profesora me propuso ademas la preparacion de clases”

Cuaderno de Campo de M. Ingles avanzado Polimodal

c) Respecto a enfoque cultural del curriculum se analiza:

e contenidos que se ensefian, tanto la estructura semantica como sintactica del
saber

e criterios de seleccidn y organizacion de los contenidos (sea institucional como
personal)

e relacion de los contenidos ensefiados y los Contenidos Basicos Comunes de la
Jurisdiccion buscando niveles de articul acién, fragmentacidn, recurrencia, etc.

¢ interacciones que se generan en el aula que permiten analizar €l vinculo, liderazgo
y obstacul os epistemol 6gicos que obstruyen el aprendizaje

e actividades disefiadas para la enseflanza: de memorizacién, de rutina o
procedimiento, de comprension , de opinion.

e las relaciones que se establecen con e curriculum institucional, notas de la
culturasocia en tanto cultura dominante de la época (economia de libre mercado;
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mundializacion de la economia, revolucion electronica) e institucional (conjuntos
de significados y comportamientos que tiene la escuela. Codigos, rituales 'y
valores que potencian u obstaculizan la tarea docente, ubican la Politica educativa;

la cultura docente y la profesionalidad)

el rol deloslibros de texto, €l uso de materiaes alternativos,

autonomia del profesor frente a curriculum prescripto y editorial

disefio de materiales educativos de |os docentes

propuestas de disefio de materiales acorde ala mirada politica de la formacion.

d) Respecto alapréctica

Creo que fue una experiencia muy fructifera ya que nos hizo no sblo andizar €l rol
docente, sino que nos cedid espacio y tiempo para ponernos en ese rol e interpretar la
préctica desde nuestra propia experiencia. Hicimos aprendizaje relevante de la
formacién docentes ya que con las categorias tedricas entendidas, explicamos e
intervinimos en la préctica. Seria una experiencia digna de ser aplicada como espacio de
formacion permanente”

Campo de MI. Inglés avanzado Polimodal

VIVENCIAS DE LOS PROFESORES DE 32CICLO Y POLIMODAL

Estas opiniones fueron recogidas a través de entrevistas informales con la
Profesora a Cargo de Curriculum. Algunos profesores adjuntaron un informe por escrito
respecto al relato de la experienciasy 1os beneficios aportados con ayudantes en €l aula.

L as evaluaciones que remiten |los profesores de EGB y Polimodal dan cuenta de:

“Pudimos preparar tareas que estando sola se me dificultaba. Un ejemplo particular: las salidas a
campo he tenido que suspenderlas. Pues bien, esta vez con los ayudantesy ~ pudimos juntas
planear € recorrido, hacer un diagndsticos de ideas previas, anticipar actividades previas,
durante y posteriores a circuito, fuentes, materiales, entrevistas, pudieron concretarse en una
verdadera tarea de equipo docente” CN Geografia

“La intervencién de las ayudantes me devolvio la confianza de ensefiar de otro modo: volvi al
laboratorio con experiencias LG Polimodal Biologia
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“Intercambiamos informacion, puntos de vista, bibliografia respecto a la disciplina en relacion a
nuevos materiales de las cursadas universitarias. HO Historia

“Los alumnos las llamaban indistintamente que a mi para consultar dudas, analizar errores’ AG
Inglés

“No nos sentimos observadas y evaluadas sino acompafiadas en €l trabajo con los alumnos. MJB.
Letras

“Creo que seria una experiencia muy valiosay positiva (para alumnos, docentes y ayudantes) si
se extendiera el tiempo a un cuatrimestre, por ejemplo. He tenido ayudantes en dos de las
instituciones en las que trabajo y las experiencias ha sido diferentes: en una (Unidad educativa
N 4) observaron cdmo se trabajaba, tuvieron acceso a los trabajos de los alumnos, pudieron
leerlos, corregirlos, ayudarlos con las dificultades ali presentadas. En la otra institucién (Unidad
educativa N2 7) hicieron asistencia personalizada, “cuerpo a cuerpo” por la realidad que se vive
en la escuelas periféricas. Alli yo no hubiera podido sola con 14 alumnos.

Las heinvitados atodas a seguir hastafin de afio”.

Informe MS. Letras

“destaco € desenvolvimiento de las aumnas quienes demostraron en todo momento
predisposicion para colaborar con la docente responsable. Excelente trato con los alumnos con
quienes lograron una muy buena comunicacion. Sirvieron de ayuda y apoyo en €l proceso de
aprendizaje permitiendo que una atencién més personalizada llegara a mayor cantidad de
alumnos’.

Informe |A. Matematica (Maestra de un 3° Ciclo Ruralizado)

VIVENCIAS DE LOSALUMNOSDE 32CICLO Y POLIMODAL

“N. ayudo a la profesora y a nosotros Y creo que ella también recibié ayuda porque cuando
ensefie en alguna escuela habra podido advertir cémo actuar, trabajar y ayudar a sus propios
alumnos’

Encuestas de opinion 2 |1 Colegio MB. Lengua

“nos ayuda a entender, a estudiar, aclara dudas, dedican més tiempo en las explicaciones’
Encuestas de opinién 8 V Unidad Educativa N2 3. Inglés

“me ayudd porgue el profesor solo no da a vasto con todos, nos sacaba dudas, ayudaba en la
produccion de los trabajos, a comprender, nos volvia a explicar, como conoce mucho la materia
pudo ayudarnos cuando no sabiamos qué hacer o por donde empezar, cuando no entendia una
cosa de planilla de calculos o word volvia a explicarlo, a buscar jemplos. Sugiero que vengan
més ayudantes porque facilita las clases, se preocupan mucho, el curso a entender mejora su
comportamiento. Tendrian que estar en todas las clases de todas |as materias.”

Encuesta de Opinion 12 Polimodal EPET . Computacién

VIVENCIAS DEL EQUIPO DE CATEDRA DE CURRICULUM

El equipo de cétedra se ha visto fuertemente fortalecido con la tarea de
ayudantias. El contacto con € curriculum real ha generado nuevos cuestionamientos 'y

respuestas respecto a obligarnos a tener claro acerca de qué ensefiar, porqué hacerlo 'y
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quién se beneficia con lo ensefiado? Se haresignificado el lugar de la biografia escolar,
el curriculum oculto, la fragmentacion de saberes, la reforma educativa, la exclusion
social al conocimiento aunque haya “inclusion ala escueld’. Las ayudantias se instalan
como estrategia permanente de formacion de la cétedra

A MODO DE CIERRE

En la formacion de grado nuestros alumnos abordan su préctica varios afios
después de su formacion tedrica, suponiendo que esa contiguidad implica transferencia
y gue ese traspaso explicay resuelve la préctica educativa. La idea que tomamos como
gje de andlisis es que la préactica se aprende, se interpreta, se ilumina desde lateoriay se
reflexiona.

La primera necesidad que plantea esta formacion es la de abandonar alateoriay
a la préctica como posiciones epistémicas dicotomicas. Por eso nuestro esfuerzo por
contextualizar esta formacion para ver qué hacen los docentes cuando se enfrentan alas
tareas y las exigencias que se les plantean en e trabgo cotidiano. La teoria, en
contraposicion es vista como |o universal, es o que elaboran los especialistas a partir de
lainvestigacion. Latendencia a considerar lateoria de la educacion como algo distinto a
la préactica de la educacién ha aumenta la brecha en la comprensién de la cultura escolar.

“Un medio para resolver este punto es pensar acerca de la practica como ago
construido. Méas que una “actividad”, puede demostrarse que el significado y la
importancia de |la préctica educativa es social, histéricay politicamente construiday que
no puede entendérsela mas que interpretativa y criticamente. Desde este punto de vista,
la préctica no es simplemente “hacer”. No es una especie de accion técnica,
instrumental; tiene significados e importancias que no pueden entenderse solamente por
la observacion de nuestras acciones. Pero su significado e importancia no es solamente
algo subjetivo (asunto de las perspectivas y autocomprensiones de los practicantes); es
también algo interpretativamente comprendido por otros y enmarcado por la historia 'y
latradicién, lo mismo que por laideologia’. (Kemmis, S. 1990:16)
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Buscando entender la idea de la practica construida, se ha organizado este
sistema de Ayudantias que tiene en cuenta a la escuela como vivencia ecologica de
formacion.

Fundamentalmente le ha permitido a los estudiantes de los profesorados
confirmar el deseo por las tareas en ensefiar, resignificando la eleccion profesiona por
la docencia 'y en la mayoria de los casos se ha constituido en el primer encuentro de la
formacion docente con el aula. Han enfatizado e desafio de poder intervenir tanto en
una consulta como en el disefio de tareas asi como la responsabilidad en €l
acompariamiento de alumnos o de grupos de alumnos.

De las entrevistas informales promovidas con los profesores que recibieron alos
ayudantes puede colegirse que han preparado reuniones para actualizar € planeamiento
del espacio curricular, provisto los materiales, planificaciones, bibliografias. Han

considerado que es una experiencia Util para los estudiantes de los profesorados de

vincularse con €l espacio de la préctica; para los estudiantes de Tercer Ciclo de EGB y

Polimodal porque en més de un caso se encontraban con dos “profesores’ en e aula
para atender sus preguntas y para los docentes porque hubo tareas de ayuda, de
correccion, de didlogo y en algunos casos de posibilidad de organizar tareas que solo no

hacia (practicas, laboratorios, salidas, entrevistas, etc.) ..
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LASPRACTICAS DE RESIDENCIA DOCENTE

El momento transicional que conforma la préctica de residencia en la
finalizacion de cualquier profesorado, contiene numerosas particularidades, asociadas
por un lado a mismo rol docente que se pretende alcanzar, y por otro a efimero y
precario rol de practicante.

El proceso que conforman las practicas de residencia docente posee a la vez,
multiples cruzamientos; momento de tension que determinaimaginariay tempora mente
lafinalizacion de una etapa de estudiante y el comienzo de una nueva; con € éxito de la
préctica, la acreditacion de profesional docente. Este proceso se encuentra cruzado a la
vez por las multiples evaluaciones a las que €l residente se ve sometido en el transcurso
de su préctica: alli se encuentran presentes las miradas tanto del profesor del curso como
del profesor formador, al tiempo que en primera instancia se encuentra €l reflgjo de las
acciones que nos brindan los alumnos del curso. Paralelamente, las practicas de
residencia movilizan toda una gama de sentimientos y emociones que se encuentran a
flor de piel, y prontos a manifestarse conforme se avanza en las mismas, al tiempo que
se es objeto de |as proyecciones propias, de los dumnosy de los profesores en cuanto a
la espera de propuestas innovadoras y magistrales que no siempre se esta en posicion de
brindar.

El proceso de las practicas de residencia docente como proceso de acreditacion
de un nuevo rol social trasciende la mera evaluacién de |la practica docente para asociar
a este momento una “instanciainicidtica’, en términos de Edelstein y Coria. Las autoras
mencionan una serie de rituales que acompafiarian la iniciacion en la docencia, tales

como las distintas presentaciones que e alumno practicante debe realizar a fin de
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construir su propia practica: presentacion en la institucion que lo recibira, frente a la
profesora del curso, frente a sus futuros alumnos, presentacion de las planificaciones
disefiadas al profesor formador y ala profesora del curso, presentacion de las propuestas
didécticas a los alumnos (1995:37). Y finamente, el acto central de asumir € rol
docente en el mismo escenario aulico, frente a publico que conforman los alumnos y
los profesores, en un acto que se caracteriza por corporeizar o que hasta ese momento
habia tenido lugar solo en € imaginario del practicante. Clases imaginadas, alumnos
imaginados y respuestas imaginadas, pretendiendo la anticipacion. Es ali donde el
practicante debe dar cuenta de la particularidad del tiempo de la practica docente, un
tiempo signado por lainmediatez y lasimultaneidad (Diker y Terigi 1997).

Una metéfora muy Util ala hora de pensar las précticas de residencia resulta de
la propuesta de Marta Souto en € prélogo del trabajo de Devalle (1996): “ El pensarla
como ‘'nudo” es de interés en tanto conecta dimensiones diversas con significados no
unificados para los actores e instituciones que en ella participan. Nudo que alavez ata,
liga, sujeta, facilita, obstruye la circulacion de ideas, de representaciones, de
necesidades, de deseos. Perspectiva que da cuenta del carécter dinamico, diaéctico y
complejo de estas practicas de formacion.” (1996:16)

Por otra parte, la préactica de residencia docente también es plausible de ser
pensada en los términos de “tegjido” que proponen Frigerio y Poggi (1999), un tejido en
red que sostiene y sujeta, pero que también ofrece intersticios, espacios de libertad
dentro de lo establecido, que permiten el gercicio de las decisiones y voluntades
propias, ali donde no estaban previstas. Desde ésta Optica puede analizarse la préactica

gue motiva la presente reflexion.

LASPOSIBILIDADES DE LAS PRACTICAS DE RESIDENCIA

La forma que vaya adoptando la practica de la residencia docente, junto con su
dindmica, si bien se encuentra relacionada a distintas variables, en ocasiones, la postura
del profesor del curso hacia el/la practicante, siguiendo a Frigerio y Poggi (1999), estara
posibilitando la apropiacion de intersticios decisionales, u obstaculizandolos al cerrar la

trama del futuro accionar del/de la residente. La definicion que tome esta relacion
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especifica alumno/a residente- profesor del curso concedera a la practica un tono
especial.

Asi como €l lugar y rol del practicante es particular, también lo serd el rol del
profesor del curso hacia el/la practicante. Numerosos temores atraviesan el imaginario
de los alumnos hasta el momento de corporeizar € primer encuentro con aquel profesor
gue nos cedera sus alumnos y su espacio de préactica docente, voluntariamente o no
tanto, para posibilitarnos acceder a nuestro propio proceso de acreditacién docente; sera
quien en ciertaformanos cambie € rétulo de alumnos por el de colega.

La particularidad que adquiere € lugar del docente del curso se encuentra
relacionada al hecho de tener que abrir las puertas del aula para permitir el paso de
personas extrafas que trabajaran con sus alumnos, luego de haber analizado su propia
préctica docente; es que “... considerada en si misma, la presencia de practicantes y
docentes formadores irrumpe en la actividad cotidiana y la interrumpe;
fundamentalmente, presentifica una ateridad que esta puesta a prueba, pero que pone a
prueba a la vez los propios modos de desenvolverse.” (Edelstein y Coria 1995:51). De
esta manera, la relacion que se entable entre alumno residente y profesor receptor estara
en cierta forma impregnada por la forma en que el profesor del curso construya en €l
imaginario el lugar del practicante’.

Cabe destacar aqui, més ala del “valor de la exposicion” que cada profesor
receptor de alumnos residentes asume al ceder su curso y permitir la observacion y la
insercion de extrafios a su propia practica docente, aquellas posturas positivas y
constructivas que hacen de su rol un valioso acompafiamiento del proceso del
practicante. Es en estas posturas abiertas, que sugieren sin imponer, que preguntan sin
interrogar, que aportan sin asfixiar, que brindan seguridad a los practicantes, en las
cuales éste puede encontrar la posibilidad cierta de realizar una préactica serena, que le
permita concretar algunos de los aspectos deseados e imaginados de la residencia. Es
aqui donde entiendo que € practicante esta abierto a aprovechar los intersticios que

pueda encontrar en latrama de su residencia docente.

! En su imaginario, el profesor del curso puede sentirse atacado o corrido de su lugar, ya sea por el/la
practicante o por el profesor asesor formador; o puede sentirse evaluado por los mismos, es decir, ante
una situacion de suma exposicion que supondria el cuestionamiento, la comparacion y la critica (Edelstein
y Coria 1995). Imagen ésta que no se concretizard en un aporte positivo para la practica del alumno/a
residente, sino que tendera a encorsetarla, limitando su accionar y afectando su desempefio.
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EL ESPACIO DE LA ALUMNA RESIDENTE: UNA PROPUESTA AULICA DE INTERCULTURALIDAD

El intersticio encontrado y aprovechado durante la residencia que precede a este
trabajo tiene su fundamento en dos aspectos. mi propia identidad mapuche y en tanto
tal, la preocupacion por todos aquellos temas que directa e indirectamente afecten a los
Pueblos Originarios; y la relacion entablada con la profesora del curso, que permitié la
gestacion de una trama de la residencia abierta, sustentada en un pleno didlogo. Estos
dos aspectos coadyuvaron para la asuncion de un rol identitario activo, y desde este
lugar a plantear un tema o contenido no previsto dentro de los temas aportados por la
profesora, que posibilité una experiencia aulica de educacién intercultural ®.

Esta propuesta no se basd en la transmision de saberes especificos de la cultura
mapuche, su cosmovision, idioma o espiritualidad, sino que se traté de una propuesta de
andlisis discursivo de distintos actores sociales, mapuche y no mapuche, sobre la
denominada “ conquista del desierto”, de actores contemporaneos ala mismay actuales,
con e correlato de las demandas que surgieron con posterioridad a la mencionada
apropiacion de territorio por parte del gobierno estatal. Un indicador importante de lo
acertado de la propuesta fue la recepcion de la misma por parte de los alumnos. Quiza
jugando un importante papel, como lo plantea Stodolsky (1991), la novedad y la
necesidad de informacion, por tratarse de informacion de dificil acceso por 1os medios
masivos o por agquellos canales a los cuales los estudiantes se encuentran habituados a
encontrar la informacion requerida en las escuelas, como lo es la red de internet. Asi
como también genero reflexiones en los alumnos que les permitieron avanzar acerca de
las intensionalidades de los estados en constitucion hacia los Pueblos Originarios sobre
los que arremetieron militarmente, para mas tarde hacerlo instituciona mente.

Pero, ¢cud eslaimportancia de realizar propuestas de educacion intercultural en
espacios de una aparente homogeneidad cultural, o con escasa presencia de poblacion
proveniente de Pueblos Originarios?, y por otra parte, ¢gué tipo de interculturalidad

estamos planteando?

2 En e momento de su realizacion, esta experiencia no fue entendida en estos términos. Es la posterior
lectura de la misma, la reflexion y € acercamiento a trabgjos especificos 1o que me permite en la
actualidad, enmarcarla en esta categoria

410 Jornadas Regionales de Précticay Residencia Docente / ISBN: 987-1171-45-5



Meli, Anahi

EL ROL SOCIAL DE LA ESCUELA.

En principio, la importancia de llevar a cabo experiencias de tipo intercultural,
viene dada por €l espacio en donde éstas se realizan, la escuela, sin importar sus
caracteristicas particulares o las de su poblacion escolar; y por quiénes definen su
funcion y rol social, los docentes.

Lgos de ser un espacio neutral y aséptico, la escuela es un espacio socio cultural
y econémico profundamente ligado a poder y a control, “... las escuelas no se limitan
simplemente a transmitir de manera objetiva un conjunto comun de valores y
conocimientos. Por € contrario, las escuelas son lugares que representan formas de
conocimiento, usos linglisticos, relaciones socialesy valores que implican seleccionesy
exclusiones particulares a partir de la cultura general.” (Giroux 1994:177). S las
escuelas no son neutrales, tampoco podran serlo los profesores, en tanto legitimadores
de un conocimiento socialmente establecido. El conocimiento socialmente establecido
gue representan las escuelas, también tiene caracteristicas propias, pues es € resultado
de las luchas de distintos sectores sociales por legitimar su propia forma de
conocimiento (Giroux 1994). Asi, € resultado de estas luchas ha determinado que las
escuelas cumplan una funcién homogeneizadora; en pos de un ideal de sociedad,
representan y reproducen una cultura hegemonica que se concreta en posturas
etnocéntricas, logocéntricas, falocéntricas y monoculturales, que excluyen y denigran
otras opciones (Santos Guerra 2002).

En € caso particular del sistema educativo argentino, su propio establecimiento
estuvo signado por €l afan civilizador e integracionista, tanto de poblaciones indigenas,
recientemente sometidas (fines de siglo XIX), como de las poblaciones inmigrantes
europeas. En este sentido, la escuela adoptd un modelo asimilacionista, que conforme se
cimentaba el reciente estado argentino, tuvo la tarea de homogeneizar cultural,
normativa'y moralmente a la poblacion, anulando las particularidades de los colectivos

que constituian la poblacién del estado en formacion® (Torres Santomé 2002).

% Tal fue el afan nacionalizador, que no sdlo se buscd la anulacion cultural, sino que luego de promover €
genocidio de las poblaciones originarias, 10s sobrevivientes vimos negada nuestra existencia misma como
tales. De la mano de instituciones nacionalizadoras como el Registro Civil, se procedia a “nacionalizar a
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Junto con el sistema educativo, se conforma la identidad que tendra el trabajo
docente, que sera funcional a los propdsitos nacionalizadores, homogeneizadores y
etnocéntricos del estado-nacion: “La I TD ha sido configurada desde un mandato social
que le haimpuesto la funcién cultural, en lo que concierne a nuestro recorte, de integrar
a la poblacion indigena, ya sea reagrupada y o diseminada, con posterioridad a la
[lamada “conquista del desierto”. Ese mandato, que se corresponde con la matriz
civilizatoria homogeneizante convierte a la escuela en “dadora’ privilegiada de
identidad en cuanto por lo general era el primer, y a veces Unico enclave estatal” (Diaz
2003:8). Consecuentemente, la identidad docente tendra entre sus funciones la de
“combatir la barbarie”’, entendida como la anulacion de las diferencias, o su integracion
forzada a la “ cultura mayor”, cuestion que se tradujo en exclusion y segregacion en €l
primer caso, y en asimilacion e integracion luego del sometimiento de la cultura
originaria (Diaz 2003), que en todo caso debia quedar meramente como una expresion
hogarefia que debia reprimirse en publico. Desde este lugar de cultura legitimada como
correcta y a difundir, se construyd la diferencia como desigualdad, situando a los
“otros’ en un lugar de integracion subordinada, como un “otro interno”.

Estas fueron las primeras respuestas que bajo politicas educativas especificas
llevé adelante la escuela hacia las diferencias culturales, especificamente hacia los
Pueblos Originarios. Ahora bien, la profundidad y la actualidad de politicas educativas
integracionistas y etnocéntricas no significaron su total éxito, en la medida que los
Pueblos Originarios, por un lado logramos conservar en distintas medidas nuestras
propias précticas politicas, culturales y educativas. Y por otro lado, la resistencia a
modelo impuesto determind la constante interpelacion y cuestionamiento del mismo
desde lugares politicamente organizados.

DISTINTAS PROPUESTAS DE “INTERCULTURALIDAD”

Frente a las interpelaciones y cuestionamientos al sistema educativo vigente por
parte de los Pueblos Originarios, y Mapuche en particular, se promueve un nuevo

los indigenas’ negando la existencia de los mismos bajo la homogeneizacion en el rétulo de “ciudadanos
argentinos’ aunque sin derecho real de ciudadania.
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paradigma que propone la I nterculturalidad como respuesta a las constantes demandas.
Sin embargo, ésta constituye solo una tibia respuesta, y lo es sdlo de forma, mientras
gue no provoca discusiones, ni re lecturas de fondo, promoviendo la folclorizacién de
los Pueblos Originarios y la antropologizacion de los contenidos. Esta propuesta
neoliberal de interculturalidad bajo los postulados de “tolerancia y de atencion a la
diferencia’ tan solo “... barniza de neutralidad la desigual distribucién de oportunidades
sociales que subyace a esas diferencias y pluralidades’ (Kaplan y LIomovatte 2004:13),
mientras que la cultura escolar transmisible continla siendo la misma, es decir,
monocultural, etnocéntrica y monolinglie. De esta forma, “La integracion de las
diferencias, en esta perspectiva, resulta control de los conflictos sociales, mediante la
victimizacion y asistencia del otro, quien ocupara espacios previstos en el nuevo-orden-
mundo, lugares culturales desde los que no pongan en tension la estabilidad social.”
(Diaz 1998:73), ya que la significacion que desde esta postura se le daala diversidad es
la de asociarla a la marginalidad y posible foco de riesgo social, por lo cua, la
pedagogia resultante no es otra que ladel control y disciplinamiento. (Diaz 2003)

Se enmarcan en esta propuesta neoliberal de interculturalidad los programas de
Educacion Intercultural Bilinglies que no hacen més que “hacer como si” respondieran a
las profundas demandas de discusion educativa que plantean los Pueblos Originarios,
pero que no consideran € origen de las mismas, ni estan dispuestos a redizar la
deconstruccion socia y educativa necesaria: “... es frecuente que los grupos politica y
econdémi camente mas poderosos traten de resolver los conflictos que las comunidades y
grupos sociales sin poder generan, tratando de desplazar todas las miradas solo hacia la
necesidad de un mayor reconocimiento; procuran orientar las reivindicaciones
exclusivamente hacia la necesidad de reconocer algunos valores culturales, la mayoria
de las veces, solo en plan folclérico y turistico, reificando identidades y, al mismo
tiempo, obviando las condiciones materiales de vida de esos col ectivos sociales o etnias
desfavorecidos, la génesis de su situacion subordinada y marginada.” (Torres Santomé
2002:72)
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Entonces, no se trata de incorporar a los contenidos elementos propios de las
culturas de los Pueblos Originarios®, puesto que con ello no se invierten las relaciones
de subordinacién que gjerce la cultura hegemonica sobre |os mismos en las escuelas, es
més, hasta podria profundizar € sometimiento abriendo un nuevo capitulo de despojo
cultural. Se trata de desocultar y desvelar estas mismas relaciones y las formas que
adquieren en los discursos de la sociedad y de la transmision escolar.

Luego de desvelar la perversidad que el sistema educativo ha mantenido hacia
los Pueblos Originarios de este territorio, de desentrafiar la nueva propuesta de
tratamiento intercultural que promueve la ideologia neoliberal, y ante la profunda crisis
por la que atraviesa el sistema educativo, creemos propicio € momento para encarar
colectivamente |la tarea de poner en revision todos aquellos aspectos que coadyuvaron
para legitimar un modelo de sociedad profundamente eurocéntrica y monocultural, y
transformar a la indtitucion escolar tras correrse del paradigma civilizador,
nacionalizador y negador de la diferencia que la conformd en sus origenes. La escuela
debera re-pensarse a si misma para lograr este corrimiento, comenzando por evidenciar
los origenes y fundamentos de las narrativas y discursos que en su interior circulan. La
escuela debera someterse a una autocritica para encontrar una nueva funcion y un nuevo
rol que la coloque en un espacio que ya no esté a servicio de LA cultura, homogéneay
dominante, sino que le permita actuar como polea de relaciones més igualitarias (Diaz
2003).

En este sentido se podra inaugurar una real educacion inter-cultural, con la
participacion de la sociedad integra, que se convierta en la base de una nueva relacion
entre la sociedad y los Pueblos Originarios gque trascienda lo meramente educativo, a
tiempo que impregne cada uno de los espacios en 1os cuales se concretan |las relaciones
interculturales. Esta apropiacion por parte de los Pueblos Originarios de
Interculturalidad, es concebida como “... proceso de democratizacion y reorganizacion
del estado, para una nueva relaciéon con los Pueblos Originarios. Se deriva de esto que

no se trata Unicamente de un programa de elementos culturales a tener en cuenta para no

4 Estas posturas agregacionistas se ocupan ocultar los determinantes politicos y econémicos de la
situacién de sometimiento de las naciones originarias, constrifiendo a todo un colectivo nacional
solamente a sus aspectos culturaesy espirituales, despolitizando tanto la realidad como las demandas.
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discriminar o para tolerar, sino de la construccién politica de estas nuevas relaciones.”
(Diaz 2003:5)

PALABRASFINALES

Las reflexiones anteriores dan un nuevo sentido a la residencia docente, en la
medida que ésta puede |legar a gestar un espacio propicio para poder plantear, promover
y enriquecer un debate historicamente silenciado como lo es el lugar de las Naciones
Originarias que milenariamente pueblan el territorio que en la actualidad conforma la
Republica Argentina. La interculturalidad propuesta, no es solo beneficiosa para los
Pueblos Originarios, sino que se convierte en funcional para una real y concreta
democratizacion social, que, comenzando por la escuela publica, abarque todos los
espacios y relaciones en los cuales nos encontramos la sociedad no mapuche o no
indigena y los Pueblos Originarios. El fin Ultimo es lograr invertir las relaciones de
desigualdad y sometimiento por relaciones mas democrédticas, justas y
multidireccionales.

De esta manera cobra sentido promover experiencias interculturales, corridas del
patrén civilizador en todos |os espacios educativos, con o0 sin poblacion originaria, pues
convivimos en una sociedad plural y multiétnica que no permanece encerrada
socialmente en reductos étnicos, sino que participa ampliamente dentro de un territorio
en comun. Corresponde, entonces realizar la valoracion sumamente positiva de todos
aquellos docentes que se encuentren abiertos a tal propuesta, como lo fue la profesora
del curso en €l cua se rediz6 esta pequefia experiencia. De la misma forma corresponde
la valoracién de la posibilidad brindada por una residencia de trama abierta, que ha
permitido la gestacion de espacios cuestionadores, que si bien parten de una persona en
particular, que es quien lleva la experiencia adelante, confluyen ali las demandas de
todo un Pueblo.
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Antes de iniciar la tematica central de esta ponencia quisiera comentar que la
eleccion del ge a socidizar es la sintesis construida a lo largo de 17 afios de
experiencia como formadora en € nivel junto a alumnos y docentes. Este proceso de
construccion seinicié en el |.F.D.C de SAO con laprimerareformadel nivel en 1989.

Laintencion es comunicar desde los aspectos mas practicos de esta préactica de
formacién a parair dando cuenta de los nuicleos tedricos que sustentan esta préctica de
formacion.

Este se congtituye en un producto provisorio parte de un disefio inacabado que
seinstala en la propuesta curricular inicial y va cobrando distintos itinerarios a través de
los afosy posterior reformadel nivel hastalo que avanzamos hoy.

La “Residencia: Talleres de Reflexion de la Practica Docente” definida asi

desde e Disefio Curricular Provincial se constituye en un espacio de la formacién
inicial que durante los tres afios posibilita al alumno en formacion transitar por
diferentes dispositivos pedagdgicos que le permiten, en cada recorte conceptual-
metodol 6gico de cada afio, la puesta en marcha de procesos reflexivos sobre la préactica.

Esto exige la realizacién de trabgjos en terreno, utilizacion de instrumentos de
lecturas e interpretacion, es decir, apropiarse de herramientas tedricas y metodol bgicas
que pongan de relieve la complejidad, la multirreferencialidad de las précticas en cada
contexto y permita paulatinamente ir comprendiendo que es “ser docente” y “como
posicionarse ideoldgicamente acerca del docente que quiere ser en este contexto
histérico que letocavivir y en qué proyecto de vida’.

Los dispositivos de formacion diseflados se centran en €l trabajo reflexivo de la

propia formaciéon |o que implica provocar “rupturas, cuestionamientos, dudar de lo que
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pienso, de lo obvio que observo, desnaturalizar las préacticas, ir deconstruyendo la
propia practica’ através de diferentes instrumentos de andlisis.

Un aspecto transversal en € proceso de formacion de los alumnos son los dos
escenarios donde aprende acerca de la practica.

Uno es €l lugar de “la alternancia” en laformacion. Aqui aparecen tensiones,
contradicciones, rupturas, representaciones socialmente construidas acerca de la practica
docente. Es el aspecto mas complejo ya que supone “poner en andlisis a la practica
misma’ desde lo que aparece en las argumentaciones explican lo que sucede y las
definiciones ideoldgicas que las sustentan. Alternancia que implica transitar en esos
espacios entre la realidad escuela y € instituto. Espacios que son percibidos como
dicotémicos, escindidos (“lateoriaestaen el Instituto y la précticaen las escuelas’).

Esto justifica abordar como objeto de andlisis ala practica misma, tal cual como
aparece en sus escenarios y desde ali trabagjar con las representaciones que los distintos
sujetos involucrados fundamentan: docentes de escuela primaria, docentes de las areas
curriculares, docentes de residenciay los aumnos. Es importante considerar el lugar
de la teoria, que opera como tercero, es el elemento objetivador frente a las
interpretaciones que todos hacemos de las practicas que realizamos. Entendida ésta no
sblo como préctica pedagogica sino en su concepcion ampliada como lo define Elena
Achilli.

Esto quiere significar que la aternancia esta presente desde primer afio en los
trabagjos en terreno y en el instituto. Pero tienen en comin el abordaje analitico y tedrico
desde los involucrados en cada dispositivo pedagdgico.

Uno de los conceptos nucleares que es preciso explicitar cuando nos referimos
al espacio de la Residencia es la concepcion de Formacion y de Préctica que subyace
en los modelos de Formacion del Profesorado explicitados en el Disefio Curricular y en
aquellos modelos aprendidos a lo largo de nuestra trayectoria de formacion y que
operan en todo momento en latoma de decisiones de la préactica.

Abordar e conocimiento del origen histérico contextual de los modelos de
formaciéon y de su presencia en el presente y a futuro como reflgjo de ese pasado

significa develar como la matriz aprendida condiciona las précticas pedagogica.
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Esto implicaen laFormacion Inicial un posicionamiento “acerca del docente que
quiere ser”. Se prevé desde e Disefio Curricular un espacio denominado Madulo
Introductorio de 100 hrs. que se constituye en la primera instancia de autorreflexion.

Se concibe a la formacion como “la dinamica de un desarrollo personal”, ello
implica una manera de actuar, de reflexionar, y de perfeccionar “esa forma’ (Gilles
Ferry). Para que la misma tenga lugar deben darse ciertas condiciones. lugar, tiempo y
relacion con la realidad. Solo hay formacion cuando se puede tener un tiempo y un
espacio para este trabgjo “ sobre uno mismo”.

Una formacion orientada por un interés practico supone un profesional
reflexivo®, que investiga en e contexto de su practica®.

La préactica educativa, desde esta perspectiva, se constituye en un proceso abierto
alareflexion sobre cudl deben ser los fines y su significado concreto en situaciones que
son complgjas y conflictivas, dotando con ello de un especial valor a conocimiento en
su dimension practica. De esta manera, la reflexion es el modo de conexién entre el
conocimiento y la accién en contextos particul ares.

La autonomia del profesorado, en esta perspectiva, es una responsabilidad moral
propia que intenta armonizar la independencia de juicio con la responsabilidad y €l
compromiso frente a la sociedad. En otras palabras, se promueve €l conocimiento pero
también la accion correcta

Es necesario develar € componente ideoldgico presente y propio de toda
préctica educativa para ello se debe propiciar una actitud de distanciamiento critico y
reflexivo en torno a ciertas necesidades, intereses y valores sociales consensuados que
surgen de determinados contextos historicos que resultan enajenantes para la conciencia
humana®,

La practica educativa y pedagdgica posee por naturaleza caracteristicas que
tienen que ver con lo imprevisto, lo emergente, con laincertidumbrey el conflicto. Nos

revela la necesidad de transitar 1os procesos de formacién hacia acciones que estén

! La perspectiva del profesional reflexivo ha sido fuertemente desarrolladay defendida por Donald Schén
quien trata de argumentar la forma en que los profesionales se enfrentan a aquellas situaciones que no
guedan resueltas a partir de las disposiciones técnicas. Schén, Donald A (1983) El Profesional Reflexivo,
Paidds. Barcelona, y La Formacién de Profesional es Reflexivos (1987) Paidds. Barcelona.

2 Stenhouse, L. (1993). La Investigacion como Base de la Ensefianza. Morata. Madrid.

% Contreras, J. (1997). La Autonomia del Profesorado. Morata. Madrid.
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orientadas por un interés con pretensiones practicas, en e sentido de favorecer y
propiciar destrezas, actitudes y capacidades que estan estrechamente ligadas con la
reflexion, € didlogo y |os juicios autdbnomos en un contexto social particular.

La profesionalizacion docente “trabajada en terreno” toma otro sentido. El punto
de partida son los propios alumnos, las representaciones sociales de la practica docente
gue poseen y desde ellas se  favorecera un proceso de resignificacion. Se requiere
transitar hacia procesos de formacién criticos y reflexivos que incorporen a su quehacer
la dimensién institucional e ideoldgica, que determina a fin de cuentas toda préactica
educativa.

El desarrollo de la reflexividad implica, por parte del estudiante, la posibilidad
de observar e interpretar la experiencia socioeducativa en relacion a una totalidad mayor
de contextos complejos y diversos, rebasando su singularidad y proyectandolos
problematicamente hacia el pasado, el futuro y en todas las direcciones del presente. En
esta reflexividad, se suscitan procesos en los cuales es preciso formular juicios de
manera fundada, razonar coherentemente, pensar criticamente, elaborar argumentos
consistentes, y, por supuesto, razonar y actuar con creatividad.

De acuerdo a lo anterior, € tema del pensamiento reflexivo (del) docente es un
tema clave para € desarrollo de la profesion y e cumplimiento de sus funciones
sociales. En principio, este pensamiento parece adecuado abordarlo desde algunas de
sus dimensiones psicoldgicas, referidas, en primer lugar, al conocimiento del propio
conocimiento del docente y, luego, del control gecutivo que es capaz de desarrollar €
sujeto sobre su propio conocimiento (estrategias de control gecutivo). Esta aspiracion
de lograr un funcionamiento intelectual autorregulado es lo que hoy en dia se denomina
meta cognicion.

Si bien la meta cognicion no agota la complejidad temética del desarrollo del
pensamiento, representa una dimension altamente apetecida de éste, por lo que sus
avatares como objeto de estudio representan usualmente al conjunto de la problemética
del pensamiento.

En cuanto a las implicancias de la reflexién en la formacion, facilita el “retorno

sobre si mismo”, tan necesario en laformacion. Retorno que tal como lo plantea Filloux
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contiene pensamientos, sentimientos reflexiones, percepciones sobre uno mismo pero
gue sblo puede hacerse con la mediacion del otro.

El futuro docente trabgjara en una realidad complgja para €llo se requiere
facilitarle herramientas que le permitan comprender la situacion escolar desde multiples
perspectivas.

El trabajo en terreno cobra relevancia desde este lugar y la alternancia da lugar
al andlisis del relato y la interpretacion critica de la préctica. La finalidad ultima radica
en desarrollar una préctica comprensiva, una practica que se desarrolle reconociendo la
complejidad presente en la sala de clase, en laingtitucion y en el contexto social al que
pertenecen.

La construcciéon de los “saberes propios de la préactica profesional” sdlo es
posible si se constituye en objeto e indagacion.

La investigacion es la herramienta tedrica que le posibilitara a futuro docente
acercarse paulatinamente a posibles - provisorias respuestas de comprension de la
practicay la construccién de alternativas de accion.

Desde esta perspectiva €l area de Residencia propone para los tres afios de la
Formacion Inicial una secuencia de acciones donde prevalece la problematizacion. Los
aportes tedricos y metodol 6gicos en interrelacion permanente, permiten analizar dichas
problematizaciones, comprender y resignificar las “concepciones construidas’ desde
unare-lectura de larealidad social en la que se desarrollala préctica.

Laensefianza en unainstitucion formadora de docentes implica el abordaje de la
practica docente como uno de los contenidos esenciales. En este espacio curricular
adquiere significacion la complela paradoja de ensefiar a ensefiar superando las
limitadas visiones que se ocupan de la ensefianza de contenidos desde el sujeto que
ensefia y € que aprende, para incorporar otros condicionantes que modifican
sustancia mente dichos procesos.

En este sentido un proyecto de Formacion con estas caracteristicas debera
focalizar la atencion en:

0 la ruptura de modelos consolidados en la trayectoria escolar de los futuros

docentes por la confrontacion con e conocimiento académico y las lecturas
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gue captan la singularidad propia de las instituciones de insercion a los fines
delaresidencia.

o las limitaciones que impone a residente la tendencia a reproducir €
repertorio metodoldgico utilizado por docentes a los que legitimd por sus
précticas desde el trayecto formativo.

0 €l impacto que produce en la dinamica de los procesos interactivos en el aula
la falta de autonomia en la adopcion de respuestas pertinentes y creativas que
se agjen de estereotipos ritualizados por la cultura hegeménica.

Para ello se requiere del disefio de variados dispositivos atendiendo a las
finalidades propuestas. Souto® plantea que “el dispositivo pedagdgico puede ser
pensado y analizado en tanto construccion social, pero también en tanto construccion
técnica. En € primer sentido, se construye y toma formas especificas la historia de las
précticas educativas, pero su desarrollo no ha sido a partir de un gercicio de reflexion
sobre el mismo. Responde a necesidades y condiciones sociales. Recién en los Ultimos
anos se plantea el interés por € estudio del dispositivo pedagdgico desde teorias y
disciplinas tales como la sociologia, € andisis ingtitucional, la antropologia, la
sociolinguistica, lamicrofisica del poder”.

Foucault (Souto, 1999: 73-81) desarrolla que através del concepto de dispositivo
se busca abrir nuevas puertas a andlisis de la redidad social coherente con la
concepcion de poder y de saber. Se concibe a la realidad como una construccion
histérica, 1o “natural” no existe como tal, es una forma historica de comprender
determinado aspecto delo real.

Por lo tanto, la comprension del mundo es posible a través del cuestionamiento
de la realidad. La trama socia puede ser entendida como una red de fuerza que se
influyen mutuamente, se entrelazan, se muestran, se ocultan, se dispersan. Esta red
sujeta a hombre, por un lado lo constituye en sujeto, por otro, |0 hace prisionero de una
trama de significados (relaciones de saber) y de relaciones de influencia mutua

(relaciones de poder).

* Souto, M. (1999). Grupos y dispositivos de formacion. Formacion de formadores. Serie Los
documentos.
Ediciones Novedades educativas. Bs. As.
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Se requiere reconocer que el disefio de dispositivos de formacion supone captar
la complejidad del interjuego entre capacidades, competencias, conocimientos-sujeto en
formacion-formador, entre grupo-organizaciéon, etc. Complgiidad que apunta a
desentrafiar |os fendmenos de poder que se ponen en juego.

L os escenarios de las practicas son espacios sociales singulares, movilizadores
de identidad y cuyo resultado es la produccion de nuevas capacidades transferibles a
otras situaciones.

La tarea del profesor de Residencia es central, entre otras cuestiones, porque
opera como tutor. La accion de Tutoria implica facilitar, acompafar, contribuir a
producir y disefiar intervenciones especificas, ademas de la carga afectiva que le es
propia y que constituye un componente esencial en el vinculo docente-alumno.

Lo expuesto hasta aqui se constituye en los fundamentos que orientan, segun €l
Disefio Curricular de la Formacion Docente de la provincia de Rio Negro, las practicas
de los profesores del &rea de Residencia, se trata de un espacio curricular que presenta
una secuencia de contenidos para los tres afios de la formacion.

En la provincia cada Instituto en la puesta en acto organiza las actividades
propias del area, teniendo en cuenta las caracteristicas regionales y e Disefio Curricular
base. Dichas actividades requieren establecer acuerdos y definiciones con: las otras
&reas de la formacion, las instituciones educativas de nivel primario, con otras
instituciones escolares no formales, etc.

L os dispositivos especificos para cada afo (Se Adjuntan en Anexo) se definen
en €l interior del area. Se fundamentan desde los principios enunciados anteriormente y
se concretan didacticamente atendiendo a los ges, sub-ges y propdsitos que se

explicitan a continuacion.

EJES ORIENTADORES DEL TRABAJO DE LA RESIDENCIA EN LOS TRES ANOS DE LA

FORMACION INICIAL

o La préctica Docente se construye en multiples contextos caracteristicos de la

compleja realidad social de nuestro sistema educativo. El futuro docente
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como sujeto historico se forma en éstos multiples espacios de interaccion

guienes orientan su desarrollo personal y profesional.

o Lainvestigacién como herramienta tedrico-metodol6gica exige opciones en
funcion de los objetos a abordar en los distintos espacios de la residencia;
priorizando e trabajo en terreno, en préacticas contextuadas y retornando

permanentemente el andlisisy la comprension del sujeto en situacion.

Sub-€gj es par a cada afo: (se transcriben algunos)

e La revision critica de los distintos componentes de la relacion sociedad
educacion, profundiza el andlisis del contexto que sustenta una practica
pedagogica transformadora.

e La préctica pedagégica se desarrolla en contextos socioculturales
condicionantes. Su analisis y problematizacion permite pensar précticas de
intervencion pedagdgico- didactica fundamentadas, generadoras de cambios
en los microespacios del aula en lainstitucion escolar.

e La adopcion de un enfoque sistémico implica centrarse mas que en una
descripcién estética del hecho educativo con una vision dinamica que arroje
luz sobre las dimensiones inherentes a cada uno de los elementos.

¢ Lainvestigacion didactica debiera contemplar sistematicamente las
implicaciones gque se derivan del cambio que supone pasar de una concepcion
del estudiante como tabula rasa a unacomprension de los alumnos como
personas activas intelectualmente. El docente también esta sujeto a un proceso
de construccion profesional

¢ L os contenidos curriculares deben ser reconocidos desde su valor social y
epistemol 6gico en relacion con las experiencias previasy su conformacion a

las demandas que plantea nuestro complejo sistema social.

ALGUNOS PROPOSITOS ORIENTADORES DEL TRABAJO EN LA RESIDENCIA
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e Reconocer €l universo simbdlico-politico y cultural que emerge de las
representaciones de |os sujetos que intervienen en el hecho educativo.

e Desestimar €l conocimiento inerte que obstaculiza los logros que se propone,
desestructurar y develar esquemas perimidos y actualizar propuestas en la
busqueda de una formacion continua.

e Precisar las probleméticas que devienen de los diferentes contextos
(socioecondmicos. Institucionales-interinstitucionales y aulico) en que las
préacticas docentes se realizan.

e Accionar en torno a la miltiple informacién que se dispone acerca de una
problematica de la ensefianza para € andlisis de la préctica y con fuentes
privilegiadas de investigacion para abrirse a nuevas perspectivas y cursos de
accion renovados.

e Proyectar un repertorio de estrategias pertinente para anticipar y €ecutar
procesos de ensefianza en contextos institucional es especificos.

e Comprender € desarrollo de précticas pedagdgicas en diferentes momentos
histéricos de una institucién escolar y la relacion que presentan esas
précticas con €l contexto.

e Tomar conciencia de sus propias percepciones, representaciones de la
préctica docente.

En conclusién: reconocemos que la complejidad de la practica docente, como
objeto de indagacion y conocimiento, se reflgja en la puesta en acto de la organizacién
del area.

Estatarea no es sencilla, sobre todo si consideramos la diversidad de actores que
intervienen en € proceso de ensefianza-aprendizaje propuesto para este espacio
curricular.

Sin embargo existe la conviccion personal e institucional que solo através de la
revision permanente y la vigilancia epistemol 6gica de las practicas desarrolladas en el
mismo permitiran que el desafié del Disefio Curricular expresado en la frase “la
formacion de un docente critico, reflexivo y transformador de la realidad” se

materializard en larealidad.
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Residencia

Proceso de alternancia
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¢ Observaciones
indirectas

e Ayudantia a
docenteen € aula

eEntrevistas a
Directivosy
docentes ,miembros
de la comunidad,
VECinos,
(programadas u
ocasionales)

Espacio| Trabajo de campo: Trabajo en € Ingtituto Espacio
Contextos -
Tiempo Institucionales Tarea
Urbanos-rurales
Talleres de Reflexion |.1 Preparacion tedrico
coordinados por metodol gica en los talleres.
Espacio Anual. Residencia Educaciony | Definicidn delatareay el sentido
Periodo Marzo- desde Ciencias Sociales | delamisma. Centrar lamirada
Noviembre. la orientacion en larelacion educaci on-sociedad
Sociologia. para comprender las
representaci ones sociales acerca
Etapa |. delapréctica
Consideraciones |.2 El objeto detrabgjo, los
previasal trabajo en propositos. Organizacion de los
terreno. Periodo Marzo- | grupos de trabajo.
junio. 1.3 Elaboracién de instrumentos
de recoleccion de informacion
|.4 Sobre las actitudes y recaudos
éticos.
Etapa Il. Recoleccion de | 11.1 Administracion de técnicas de
la Informacion. Periodo | recoleccion de informacion:
AGOSTO (una semana | observaciones-entrevistas-
e Observacion de pasantia en escuelas | encuestas- etc.
participante rurales parale equipo I1.3. Sistematizacion dela

gueeligeruralidad y
dos semanas en escuelas
urbanas para los
equipos de la localidad)

Etapalll. Andlisis
béasico dela informacién
obtenida. Septiembre --
Octubre.

Etapa IV. Preparacion
del Informe. Periodo
Noviembre

informacién.
I1.4 Organizaciony
Categorizacion.

I11.1 Andlisis de lainformacion
documentada.

I11.2 Trabajo con € total dela
informacién recol ectada.

I11.3. Trabagjo con el materia del
equipo de escuela.

I11.4. Trabgjo con el material
general. El detodoslos
participantes.

IV. Conclusionesy Sintesisdelo
realizado.
Jornadas de socializacion .
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Residencialll

Proceso de alternancia

Marzo-Noviembre

Periodo |
Mayo-Julio.

Periodo I
Agosto- Octubre

e Relevamiento de
Informacién
Institucional.

e Observacién
participante-

e QObservaciones
indirectas

e Ayudantia al
docenteen € aula

e Entrevistasa
Directivosy
docentes
(programadas u
ocasionales).

Talleres de Reflexion y
andlisisdel proceso de
ensefianza-aprendizaje
de los contenidos
curriculares.
Coordinado por
Residenciay
Educacion con
participacion de las
areascurriculares.

Espacio Trabajo de campo: Trabajo en e Indtituto | Espacio
Establecimientos
Tiempo escolares Tarea
Espacio Anual

Lecturay Andlisis
documental de PEI-PCI
de las escuelas donde
realizar la ayudantia
escolar

Centrar lamiradaen la
interaccion socio-
cognitiva (alumno —
docente / alumno —
alumno) para
caracterizar a grupo.

Realizar un registro del
desarrollo de los
contenidos con € fin de
mirar el proceso de
aprendizaje de los nifios
en las distintas éreas
curriculares.

Vincular o pensado
desde las planificaciones
del docente, €l disefio
curricular y loqueenla
dindmicadel aula puede
adquirir un nifio.

Produccién de disefios
alternativos.
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Residencialll

Trayecto Pedagogico Didactico

Moroni, Nadia

Tiempo

Espacio

Tareas

Periodo de 6 semanas

IFDC.
e Talleres de Reflexién y andlisis de
lapropia préactica.
e Taleresdeandlisisdd lugar delas

¢ Resignificacion de
Propuestas Didacticas
Disefiadas por expertos/
Profesores de Areas

didacticos)

NEE en la préactica pedagégica
(marcos legales, pedagdgicos y

e Talleres de Produccion Didactica.
Coordinado por Residencia
Educacion; orientacion Didéactica,
y todas las areas Curriculares.

Curriculares.

e Andlisisde Materiales

Escolares (pertinencia
I6gica, psicolégica,
socioldgica)

areas curriculares.

Produccién de propuestas
alternativas superadoras a
las analizadas en todas las

Trayecto |
| Trayecto Proceso de alternancia
Espacio Trabajo de campo: Trabajo en € centro: Espacio
Tiempo Establecimientos Instituto de Formacion
escolares/ONG. Docente Continua Tarea
1° Semana
desde......... hasta....... Observacion noje Taleresde Centrar lamiradaen la
participante. Reflexiony interaccion socio-cognitiva.
andlisisdela Identificacion de
précticadocente. | probleméticas (individuales,
grupales)
2° Semana e Acompafiar al docente
desde......... hasta....... Ayudantiaescolar enel |= Talleresde en todas las tareas que
aula./espacios de apoyo reflexion y rediza dentro de la
en ONG. andlisisdelos institucion, reuniones de
procesos de padres, entrevistas a
ensefianza padres, preparacion de
aprendizaje enlos materiales etc.
nifios,

aproximacion a
una evaluacion
diagndstica de los
nifioscon NECy
NEE .

= Consultasalas
areas curriculares.
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e Redlizar acciones
puntual es de guia con
pequefios grupos,

e individuamente,
variando dentro del aula
con €l objeto de poder
ayudar atodosy a
mismo tiempo ponerse
en situacion de que otras
actividades aternativas
podria brindarsele a esos
nifios.

e  Pensar en propuestas de
accion que surjan en
funcion delas
probleméticas
identificadas.

7° Semana

e Puestaen marchade
disefios elaborados por
Consultas a areade ellos atravésdetalleres.
Residenciay &reas e Seincorporan desde €l
curriculares inicio de los trayectosy
hasta d final las
siguientes tareas:
e Cuaderno de
itinerancia:
“volver sobre si
mismos”
e Andiss de post-
practica
o Trabgjar sobre sus
registros 'y las
observaciones
realizadas.
e Elaboracion del
informe fina y de la
propuesta alternativa.

Coloquio Defensa ddl informe y de la
propuesta pensada para €l
grupo en que se trabajo
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Trayecto |1
Il Trayecto| Proceso de alternancia
Espacio Trabajo de campo: Trabajo en e Espacio
Establecimientos centro:
Tiempo escolares Ingtituto de
Formacion Tarea
Docente
Continua
1° Semana
desde........ Observacion no Talleresde Centrar lamiradaen la
hasta....... participante Reflexiony interaccién socio-cognitiva
andisisdea (alumno — docente / alumno -
préctica alumno) para caracterizar a
docente. grupo. ldentificacion de
alumnos con necesidades
educativas comunesy
especiales.
< 2° Semana
i desde...... Taleresde Centrar lamiradaen latriada %‘
E hasta....... Observacion Reflexiony Docente-Alumno- §
3° Semana participante. andlisisde a Conocimiento. S
desde...... Ayudantias. préctica Prestar especia atencién alas 3
- hasta....... docente. interacciones :
4° Semana Dos encuentros | .- cognitiva (aluno-objeto de
desde....... semanales conocimiento)
hasta...... .- socio-cognitiva (alumnos-
alumnos/docente-alumnos)
.- contextual (alumno-alumnos
-objeto de conocimiento-
docente-contexto)
Redlizar ayudantias.
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1° Semana
desde....... TED Elaboracion de unared o Mapa
hasta....... Observacion TRPD conceptua: ¢qué se  de
Participante. contenido o tema?
2° Semana Ayudantias TED
desde...... Trabgjodelos | Acreditacion del contenido y
< hasta....... profesorescon | sus posibles relaciones dentro
2 el fin de evaluar | de lalégicadisciplinar. %
— €l procesode | Determino posibles relaciones| =
u los practicantes | interdisciplinares. §;
— |3 Semana ;
desde........ TED Disefio de secuencias para
hasta....... TRPD indagar ideas previas ¢qué
ideas previas tienen los
alumnos sobre el contenido?
1° Semana
desde....... Sondeo de ideas previas
hasta....... Seleccion  de  contenidos
Dictado de clasesen TED conceptuales, procedimentales
horario completo. TRPD y actitudinales. Decido posibles
relaciones con otras &reas — §
interdisciplinariedad-. Disefio| &
E de las primeras actividades g:
< Q.
E 2° Semana %
— desde....... Desarrollo  las  secuencias. §‘
- hasta....... Continla la seleccion de g
3° Semana actividades adecuadas para €l §
desde....... grupo. Adaptaciones S
hasta....... curriculares.
4° Semana
desde....... Planifico la evaluacion.
hasta.......
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1° Semana
desde....... TRPD Evauacion.
< hasta...... Elaboracion del informe final
a
<
E o
> 2° Semana
desde....... Coloquio Defensadel informefinal
hagta.......
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Residencia Docente: Fortalezasy debilidades
en planes de estudios diferentes

Mozz cafreddo, Maria Laura

Sandoval, Mirtha Noemi
silvasandova @mymcom.com.ar

Van Der Linger, Libertad Emilse
libertademil se@hotmail.com

IFDC de Luis Beltran, Rio Negro

1. A MODO DE INTRODUCCION

A partir de la redizacion de estas Jornadas que nos convoca a revisar las
tendencias y supuestos de las préacticas y residencias en el marco de los planes de
estudio, nos hemos generado una serie de interrogantes en relacion a las propuestas
curriculares que desde 1988 se llevaron adelante para €l area de Residencia en €
Instituto de Formacion Docente de Luis Beltrén en la Provincia de Rio Negro.

Desde una vision subjetiva, que intentara ser no subjetivamente, consideraremos
dos planes de estudios desde el curriculo prescripto, pero fundamentalmente vivido,
dado que como profesoras de Residencia hemos transitado y transitamos estos
procesos.

En e intento de dar respuestas a dichos interrogantes -que el equipo docente que
hace la presentacion tendra en cuenta para una futura investigacion- pudimos
identificar aspectos, que en algunos casos constituyen fortalezasy en otros debilidades

de ambos planes.

2. BREVE MARCO DE REFERENCIA:
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En e Ingtituto de Formacion Docente Continua de Luis Beltran, Provincia de
Rio Negro a partir del afio 1998" se pone en vigencia un nuevo Plan de Estudios parala
formacion de maestros y con é un nuevo Disefio Curricular dentro del marco de los
acuerdos federales. Posteriormente, de la mano del proceso de acreditacion de los
institutos, se elabora el PEI? y el DCI® a través de los cuales la Residencia, area de la
practicas que nos incumbe, modifica su marco metodologico y epistemologico y lo
sustenta con una nueva estructura curricular, en este caso anual desde el primer afio de
la carrera para Profesores de EGB 1y 2 que tendrd una duracion de tres afios.

El anterior Disefio Curricular habia surgido a partir de lasancion de laLey 2.288
para €l Nivel Superior de la Provincia de Rio Negro. Esta propuesta se habria
concretado a partir del afio 1988 donde se hizo la presentacion del curriculo para ta
plan de estudio. Aqui la Residencia era cuatrimestral y se realizaba en el tercer afio,
precedida los dos afios anteriores por un espacio curricular denominado de “Talleres
Interareas’” e que se proponia € encuentro de Teoria y Practica e implicaba la

realizacion de trabajos de campo.

3. PROCURANDO CONTEXTUALIZAR Y CONCEPTUALIZAR AMBOS MODEL OS.

3. 1. ACERCA DE LOS MARCOS TEORICOS QUE SUSTENTAN ESTAS PROPUESTAS:

Si bien en sus fundamentos & Curriculo de 1988 explicita que “la Residencia no
aparece abruptamente como una suerte de apéndice en € ultimo afio, sino que viene
precedida de sucesivas inserciones del alumno en el medio con relacion ala escuela, la
escuela en su tgjido institucional y relacional y finalmente el aula’*, en su explicitacion
del mapa curricular aclara que “ excepto Residencia todas las areas son de cursado anual

y duran dos afios’ y amplia en la misma pégina que “ se cursara en tercer afio durante el

! Consgjo Provincial de Educacion. Rio Negro; Resolucion 1889/98

2 PEI: Proyecto Educativo Institucional IFDC Luis Beltran Afio 1999

% DCI: Disefio Curricular Institucional IFDC Luis Beltran Afio 1999

* DISENO CURRICULAR Institutos de Formacion y Perfeccionamiento Docente-Afio 1988 CPE Rio

Negro Pag. 46
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primer cuatrimestre” y que “finalizada la misma el alumno recibe € titulo de Profesor
de Ensefianza Primaria’.

Es decir, aunque la propuesta curricular prescripta para los Institutos de
Formacién y Perfeccionamiento Docente de la Provincia de Ri6 Negro del afio 1988
consideraba los talleres interareas de primer y segundo afio con la intencion educativa
de hacer progresiva la entrada en la escuela y las practicas, la Residencia aparecia
situada al final de la carrera, en € tercer afio y como etapa de cierre de la formacion
docente inicial. Duraba un cuatrimestre en e que el alumno estaria abocado por
completo a ella sin cursar materia 0 seminario alguno. Las tareas implicaban observar,
asistir a los maestros que prestaban sus salones y dar clases aisladas hasta llegar a una
précticaintegral.

Se puede decir que este momento era considerado como instancia de aplicacion
de la teoria aprendida, dado que planteaba una vision empirista de la practica.
Sustentada en un enfoque técnico —instrumental, la Residencia fundamentalmente
consistia en aplicacion de teorias, técnicasy prescripciones.

En e plan actual la Residencia es conceptualizada como “un campo educativo
problematico propio que se constituye en un espacio de trabajo transdiciplinar” y desde
primer afio pone a alumno en contacto con el terreno donde luego ira a desarrollar su
tarea. Se parte desde las representaciones del grupo acerca de la préctica docente y la
atencion esta focalizada en la ruptura de modelos consolidados durante la trayectoria
escolar. La reflexion sobre la practica y la actividad metacognitiva atraviesan los tres
anos de formacion inicial atendiendo entre otros aspectos formativos a la tendencia de
reproducir |as préacticas en sentido amplio.

Esta tarea aparece de la mano de la investigacion que se constituye a lo largo de
la carrera en una herramienta tedrica central que permite paulatinamente acercarse a
posibles respuestas provisorias de comprension de la practica, como también a la
posibilidad de pensar en alternativas de accion fundamentadas.

Esta transformacidn propone una formacion basada en o profesiona - personal
y no sblo en lo disciplinar - pedagogico. La Residencia, enmarcada en este modelo,

desde un Enfoque Situacional se basa en una pedagogia centrada en e andlisis que
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requiere “un tiempo, un lugar para €l trabajo sobre si mismo y un cierto modo de
relacion con larealidad”®.

Teniendo en cuenta estas concepciones nos centraremos en la implementacion
de las Précticas y Residencias atendiendo a las formas, periodos y estrategias en ambos

planes de estudio.

3. 2. ACERCA DE LAS FORMASEN CADA MODELO

Para este trabajo consideraremos por formas al formato y/o estructura que se
propone en Residencia para viabilizar aprendizajes. Esas formas contemplan a nuestro
criterio: quiénes y como coordinan los distintos espacios; los contenidos que se
ensefian; los modos de evaluacién y acreditacion de los mismos, entre otros aspectos y
estas no son gjenas a marco tedrico gque las sustenta.

Con € proposito de puntualizar algunos aspectos hemos elaborado un cuadro en
el que damos cuenta de las debilidades y fortalezas de cada plan. (Ver Cuadro I)

Desde la concepcion del espacio de Residencia como una etapa terminal, las
formas eran coherentes con el enfoque dado que la misma aparecia al final de la carrera
en € ultimo cuatrimestre y s bien en los afios anteriores se proponian espacios de
conexion entre teoria y practica, no eran especificos de Residencia. Esto no resultaba
casual sino que respondia a una estructura curricular que no contemplaba contenidos
especificos, ni lineamientos de acreditacion para € &ea En esta perspectiva era
suficiente que €l rol del profesor de Residencia fuese el de supervisar y organizar las
tareas en el Ultimo cuatrimestre de la formacion.

Proponer los contenidos arededor de problematicas educativas
interdisciplinares, permitia el debate, desde distintas perspectivas pero esto finalizaba a
llegar a tercer afio, momento en el que se debian disefiar y gecutar planificaciones
descontextualizadas de larealidad de la escuelay del propio residente.

Desde una concepcién que plantea la Residencia como un proceso de

apropiacion de saberes que requiere de “un tiempo, un lugar para proponer € trabajo

® FERRY GILLES; El trayecto de laformacion. Editorial Paidds. 1999
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sobre si mismo y relacién con la realidad”®, este espacio cobra preponderancia. Al
punto tal que se transforma en un espacio sistemético a lo largo de los tres afios de la
carrera, que facilita el encuentro de profesores y alumnos con una carga horaria
destinada a trabajo en terreno mediante contenidos y lineamientos de acreditacion
propuestos por €l Disefio Curricular.

El profesor deja de ser una figura decorativa para convertirse en un facilitador de
la formacion de Otro, propiciando el andlisis y la reflexion a través de los Talleres de
Investigacion de la Préctica-Residencia, aunque contintia con las tareas administrativas

organizativas tradicional es.

3. 3. ACERCA DE LOS PERIODOS EN CADA MODELO

Retomando la nocién de concepciones diferentes alrededor de la Residencia, en
este apartado haremos referencia a los tiempos de duracion determinados para este
espacio curricular. Presentamos para tal fin un cuadro en € que destacamos las
debilidades y fortalezas de los mismos. (Ver Cuadro I1).

Mirada desde la concepcion aplicacionista la propuesta anterior era de
vanguardia dado que planteaba instancias de conexion teoriay practica desde el primer
afio de la carrera a través de los talleres interdreas’, aunque la puesta en préctica de lo
aprendido solo era visible en € Ultimo cuatrimestre en el que se realizaban préacticas de
ensayo y practicas intensivas.

Notamos que desde una concepcion procesua de la Residencia se plantean
periodos que posibilitan el tiempo de reflexion sobre o realizado, la resignificaciéon de
los marcos tedricos aprendidos, € andlisis de las transformaciones que van sucediendo
en relacion a las distintas concepciones, entre otros aspectos. Todo esto en espacios
simultaneos de trabajo en €l taller y en el terreno.

Esta disposicion de los periodos no es arbitrariay responde de manera coherente
a las concepciones que la sustentan en cada caso, porque para aplicar 1o aprendido es
suficiente con un cuatrimestre al finalizar la carrera, mientras que para dar inicio a una

® Ferry, Giles Pedagogia de la Formacién. Novedades Educativas. 1999
" Disefio curricular parala Formacion docente C.P.E Rio Negro1988
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formacion inicia se requiere de un tiempo relativamente prolongado desde el comienzo
gue lleve de modo progresivo y paulatino a la apropiacion de herramientas de andlisis y

reflexion.

3. 3. ACERCA DE LAS ESTRATEGIAS EN CADA MODELO

Abordaremos en este apartado |as acciones implementadas en cada modelo con
lafinalidad de facilitar |os aprendizajes.

A partir de nuestra propia practica, en e transito por ambas propuestas
curriculares identificamos en relacion a dichas acciones, debilidades y fortalezas que a
posteriori mostramos en un cuadro organizativo. (Ver Cuadro I11)

En el modelo anterior, si bien € trabajo en terreno aparecia desde e primer afo,
latarea que el alumno debiarealizar era detipo investigativo centrada en la busqueda de
informacion, bésicamente instrumental, lo que le permitia apropiarse de herramientas
para organizarla desde una perspectiva interdisciplinaria

En el modelo actual las estrategias implementadas desde el inicio de la carrera,
reconocen como caracteristicas de este alumno residente a un sujeto sobresocializado en
el dmbito escolar -que vuelve a lugar donde se ha formado desde un rol diferente- 1o
gue implica necesariamente un trabajo sobre si mismo para resignificar vivencias,
matrices, estilos... De manera coherente con este enfoque la estadia en terreno se
presenta desde el inicio de la carrera pero haciendo hincapié en la reflexion sistemética
a partir de los contenidos especificos para €l area que aparecen legitimados por €l
Disefio Curricular.

El profesor de Residencia adquiere un rol preponderante, con presencia dentro
de este espacio, dado que fundamentalmente serd € encargado de seleccionar
contenidos, planificar y coordinar talleres; evaluar y acreditar aprendizajes.

De la mano de esta concepcion de Residencia Procesual, que sostiene e modelo
actual, lareflexion iniciada en el primer afio arededor de la construccién de la préctica
Se recupera progresivamente en dispositivos organizados paratal fin.

En e modelo anterior la reflexion sobre la practica se ubicaba a terminar la

carrera antecedida por los otros conocimientos prioritarios tales como planificar y
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seleccionar actividades. En este sentido laintencionalidad central de laformacion estaba
focalizada en “ aprender a ensefiar”

Estas estrategias, como es de suponer, no son neutrales, tienen un sentido y por
supuesto una finalidad, sustentadas en una concepcién de residencia diferente. Una
restringida solo al ambito de las practicas y otra que involucra la préctica en sentido

amplio y € trabajo sobre uno mismo a partir de estrategias investigativas.

4. A MANERA DE CONCLUSION PROVISORIA

Revalorizamos esta convocatoria que nos posibilitdé situarnos como profesoras
de Residencia en este punto de transicién, con la dificultad que implica hoy mirar y
mirarnos desde esta Residencia por la que transitamos. No desconocemos que este
trabgjo reflgga nuestra mirada, la que sabemos no es neutral sSino sesgada por
concepcionesy vivencias que alo largo de estos ultimos afios hemos incorporado.

A partir del proceso realizado en relacion a la identificacion de debilidades y
fortalezas en cada plan de estudio respecto del &rea de Residencia, resulta ineludible
considerar |0s otros actores involucrados para recuperar sus representaciones.

Se abre asi un abanico de interrogantes, entre ellos qué piensan los graduados,
los profesores, los alumnos, los maestros que tienen residentes acerca de cada
concepcion? Que coincidencias y/o diferencias encuentran con nuestro planteo?
Interpretamos de igual forma los alcances del Disefio Curricular actual? En que medida
nos acercamos 0 nos algjamos de su génesis? Conviven estas concepciones en €
Instituto de Luis Beltran? A pesar del cambio en la propuesta curricular, se puede hablar
de Residencia procesua o estaremos frente a una Residencia de terminalidad
concentrada?

Estos interrogantes plantean €l inicio de un trabajo de investigacion para
profundizar en un nivel descriptivo-explicativo los procesos que se fueron concatenando
desde e replanteo del enfoque residualista hasta la definicion del nuevo plan y la
gjecucion actua considerando como gje las matrices que nos constituyen en las que se

fueron gestando estas concepciones de las que somos portadores.
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M odelos - Plan Anterior® Plan Actual®
Ejes1
Debilidades Fortalezas Debilidades Fortalezas
e  Cuatrimestral a final dela . Implicanciade otras&reasa |e Continualacarga o Caracter detaller
carrera. través de los profesores que administrativa—organizativa transdisciplinar.
F e El profesor de Residencia participaban. paralos profesores de e Profesor de Residencia
o conocialos alumnos recién a o Aporte de distintas miradas a | Residencia selecciona, recorta, planifica
R comenzar €l cursado de Residencia. | laproblematica en estudio. . Falta de espacios contenidos, coordinalostalleres
M o Falta de espacio propio. . Compartir, discutir y legitimados para socializar y evallia desde e primer afio de
é Existian los talleres interéreas establecer criterios parala probleméticas de la practica lacarrera.

donde se proponiala conexion
teoria— practica, que no eran
espaci os especificos de Residencia
aungue la precedian.

e Ausenciade contenidos,
lineamientos de acreditacion
prescriptos.

e Figuradel profesor de
Residencia como “encargado” en
contraposicion a que coordinaba
lostalleresinterareas| y Il que
debia “aquilatar sdlida experiencia
y capacidad organizativa’.

o Loscriterios de
acreditacion cambiaban
dependiendo del grupo de
profesores.

o Profesor de Residencia
COmo gjecutor y supervisor con
gran carga de tarea administrativay
organi zativa.

€orreccion en conjunto.

entre |los profesores de todas las
éress.

e Contenidosy lineamientos
propuestos por el Disefio
Curricular.

e Determinadasy limitadas
responsabilidades de cada area
dentro de los espacios de
Residencia.

o Desde el primer afio el
espacio curricular se denomina:
“Talleres de Investigacion dela
practicay Residencia’.

8 Disefio Curricular 1988
° Disefio Curricular 1998
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Modelos - Plan Anterior Plan Actual
Ejes1
Debilidades Fortalezas Debilidades Fortalezas
P
E o LaResidenciaeracuatrimestral: el | o Presentar con anterioridad a la |[¢ Carga horaria minima de | e Tener estipulado por mapa curricular la
R tiempo resultaba escaso y gustado Residencia, un espacio de dos horas semanales para cantidad de horas de campo.
[ para distribuir las tareas a redizar talleres inter reas, que cada taller desde primer | e Su cardcter anual desde primer afio de la
0 en las dos escuelas que transitaban propiciaba la conexion teoria - afo inferior a resto de la carrera posibilita €l andlisis y reflexion
D los alumnos. préctica, y eran sistemdticos y carga de las restantes areas sobre las précticas.
o e La escasez de tiempo imposibilitaba prolongados a lo largo del anuales. e Permite profundizar contenidos, resignificar
S el andlisis en profundidad. primer y segundo afio. sentidos y significados acerca de la
préctica.
Cuadroll
Modelos - Plan Anterior Plan Actual
Ejes1
Debilidades Fortalezas Debilidades Fortalezas
e Fata de trabajo sobre “si| e Estadia en € |e Ausencia de los La investigacion como herramienta utilizando distintas
mismo” y con autobiografia terreno desde el primer referentes de las areas lo estrategias.
E escolar. afio de la carrera en gue no permite sociaizar Realizaciéon de autobiografia escolar y sobre “si mismo”
S e Ausencia de trabgjo acerca de talleres interareas. posturas  tedricas Yy desde €l inicio delacarrera.
T las matrices que nos constituyen | Redizacion  del metodol Ggicas. Comienzo del proceso de reflexidn sobre la practica.
R y sobre la escuela como trabgjo de campo en | e Fata de aportes para Inicio del rastreo de las matrices que nos constituyen como
A “constructo histérico-social”. grupo y socializacion. abordar  problematicas maestros.
T e Latarea seiniciaba a partir de | o Participacion  de educativas en e marco La tarea se inicia y se planifica a patir de las
E los aportes de Ciencias de la los distintos referentes del taller desde todas las propuestas de Residencia en los espacio de taller.
G Educaciony Psicologia de las &eas lo que aress. Presencia del profesor de Residencia para coordinar,
' e Convertia € trabgo en permitia compartir y disefiar, gjecutar y evaluar.
A administrativo — organizativo al socidlizar  posturas Estadia en el terreno desde e primer afio de la carrera en
S no abordar contenidos tedricas y talleres interdreas.
especificos de la materia que |  metodologicas. Realizacion del trabajo de campo en grupo y socializacion.
ensefiaba e Propiciar aportes para

Ausencia del profesor de
Residencia

Implementacion de clases de
ensayo descontextualizadas.

los aumnos que
redlizaban sus clases
en € marco del taler
desde todas las areas.

Recuperacion de saberes trabajados en afios anteriores de
modo progresivo y complgjizante.

Presencia de un dispositivo organizativo para sistematizar
e andlisis delas practicas.
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Esa Bonita Pagina.
L a planificacion de clases durante la residencia docente

Negrin, Marta
mnegrin@criba.edu.ar

Universidad Nacional del Sur

“En 1958, durante el campeonato mundial de fltbol en Suecia,
el entrenador Feola mantiene una sesion de trabajo con €l
equipo de Brasil. En unas horas mas deberdn enfrentar a
Inglaterra, un serio oponente para las aspiraciones del equipo
de Pelé, Vava y Garrincha. El técnico Feola planifica €
partido con la seriedad que exigen las circunstancias. Es una
larga sesién donde € entrenador explica a los jugadores lo
gue deben hacer con toda precision para confundir a los
ingleses. Asi desarrolla en la pizarra los primeros quince
minutos de juego, después los quince siguientes y asi hasta €l
término del juego con € triunfo de Brasil. La idea es brillante,
pero algo no convence a los jugadores. Después de un silencio
prolongado Garrincha dice: ¢Puedo hablar, profesor Feola?
Puede, dice € entrenador. Agrega entonces Garrincha ¢Usted
ya arregl6 todo esto con losingleses? *

1. SER PRACTICANTE: LOSAVATARES DE UN LUGAR PROBLEMATICO

Ser practicante supone ubicarse en una zona de paso, de transicion, en la que se
fluctia entre ser estudiante y no-ser profesor. Lugar de indeterminacion que queda
definido por el término mismo con que se lo nombra: ser practicante implica estar “...en
situacion de carencia respecto a una posicion a la que se aspira, la de docente, a la vez
que se ratifica una posicién previa, que se estd abandonando, la de dumno” (Edelstein,
1995:33). Lugar, a mismo tiempo, de maxima exposicién, en tanto sobre é convergen
la mirada del profesor que le cedid “su curso” -y quizés también su modelo-, la de los
docentes de la catedra universitaria, la del asesor de précticas e, inevitablemente, las

miradas de los alumnos.

! En Matus, Carlos, Politica, planificacion y gobierno, Caracas, Fundacion Altadir, s/d, pag. 47.
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Mientras que la condicién de estudiante universitario, afirma Gustavo Bombini,
parecia asegurar cierta relacion persona con el saber (estudiar para uno mismo, para
aprobar una materia, para saber mas sobre un tema), y cierto grado de especializacién
(estudiar una materia del area de lenguas clésicas o0 elegir la orientaciéon del area de
teoria literaria), s se presentaba como un desafio que se resolvia dentro de una
comunidad de pares, en un cierto ambito de familiaridad (en Letras nos conocemos
todos), la condicion de practicante, por € contrario, supone salir a un mundo casi
desconocido, que poco se parece a la imagen que se conserva del propio paso por la
escuela. Ser practicante se convierte en una experiencia nueva en la que se debilitan
algunas certidumbres: ahora es preciso estudiar para darles algo a otros; ya no hay
especializacion: tan pronto hay que dar una clase sobre gramética como sobre los
géneros literarios o, |0 que es un reto alin mayor, a veces hay que enseflar temas que no
fueron vistos en las materias de la universidad. Por afiadidura, ya no se esta con los
pares, sino con una profesora diferente, que estudié hace ya unos afios y que, segin
dice, lo que sabe lo aprendié dando clases. Y por s esto fuera poco, en frente habra
unos sujetos desconocidos, probablemente poco interesados por el lengugje, la literatura
y ni que hablar de lasteorias (Bombini, 2004).

2. LA PLANIFICACION: ¢UN TEXTO PARA CONTROLARLOSA TODOS?

Lo queinaugura el juego es la observacion de clases, durante un lapso de tiempo
determinado, en € curso elegido o asignado. Durante esta instancia se espera que €l
practicante aguce la mirada 'y €l oido, y sea capaz de elaborar un diagnéstico que guie
sus futuras acciones, teniendo en cuenta que larealidad del aula “articula en su interior
multiples determinaciones de orden extradidéctico, que se inscriben en la estructura y
dindmica institucional, que amarran a los actores, por individualizables que sean, a una
historia comin compartida’ (Edelstein,1995: 15)
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Una vez que el profesor del curso le ha asignado el tema?, el residente debera
concretar una serie de definicionesy decisiones en torno al curriculum, gue comprenden
la seleccion y organizacion de los contenidos, las estrategias metodol 6gicas que, como
docente, pondra en juego, €l conjunto de textos que llevara al aula, las actividades que
propondra alos alumnos y las formas de evaluacion que implementard. Todo ello en un
marco de coherencia, respeto por el conocimiento disciplinar y adecuacion al grupoy a
la realidad — aprendizaje situado decimos ahora- y, ademas, todo esto debidamente
fundamentado.

Por algun lugar habra que empezar y 1o que se pide, por supuesto, es hacer la
planificacién de la unidad didactica®. Durante su paso por la universidad, el estudiante
ha experimentado la escritura de distintos géneros discursivos académicos:
monografias, informes de lecturas, parciales escritos. En ese proceso de alfabetizacion
académica’, ha desarrollado, de manera méas o menos intuitiva, habilidades de lecturay
escritura que le permiten jerarquizar la informacion, explicar un concepto, argumentar
una hipétesis®. Pero la planificacion se presenta como un género con caracteristicas
particulares. un texto de anticipacion que conjuga saberes de distinto tipo — académicos,
culturales, cotidianos- y suscita reacciones diversas.

Para algunos estudiantes, planificar es una cuestion meramente formal, una
“asimilacién de simple retorica’ (Gimeno Sacristan, 1993: 313). Una cosa es € texto y
otra, bien distinta, lo que ocurre en e aula. Como dice Salinas, “... ese documento
escrito no degja de ser una declaracion de intenciones, de las mejores intenciones, si se
quiere. El problema, a la hora de cristalizar esas intenciones en el aula, y en procesos

concretos de ensefianza y aprendizaje, es de otra naturaleza’ (1996:29). O alin mejor,

2 Gloria Edelstein, op. cit. enumera las situaciones posibles, que van desde la aparente “libertad no
condicionada’ en la eleccién del tema hasta la exigencia sostenida que deja escaso margen para las
innovaciones pedagdgicas, p. 57.

3 “E| disefio de unidades didécticas es una de las planificaciones a la que los profesores conceden més
importancia por ser la que ordena una parte significativa del contenido para un tiempo cémodo de
manejar, manteniendo la actividad de los alumnos, su interés y la coherencia de la accién” (Gimeno
Sacristén, 1993: 316).

* Paula Carlino (2005) explica que este concepto, desarrollado en principio en e ambito anglosajon,
sefila “el conjunto de nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de las
disciplinas asi como en las actividades de produccion y andlisis de textos requeridas para aprender en la
universidad”, p. 13.

® Recién en los ltimos cinco afios se ha producido €l debate acerca de la necesidad de que lalecturay la
escritura sean objeto de ensefianza en cada espacio curricular de la educacién superior. Cf. Carlino, 2004.
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citando a mismo autor, “... es posible construir, sobre e papel, programaciones
primorosasy ser un mal profesor”(1994:139)

Claro que no todos comparten esta apreciacion: muchos necesitan “precisas
instrucciones sobre como dar clases’; para ellos la planificacion funciona como una
herramienta imprescindible contra la incertidumbre, un pase seguro hacia ese otro
mundo, tan distinto del académico, el mundo de la préactica, una tabla de salvacion a la
gue aferrarse y que permitira mantenerse a flote slempre y cuando sea respetada al pie
delaletra

Para otros, unos pocos, el texto de la planificacion no es mas que una
imposicion, una simple exigencia de la catedra, un instrumento para la evaluacion y €l
control.

Efectivamente, una de las criticas que habituamente se le formulan a la
planificacion es la de congtituir un texto coercitivo, escrito bellamente solo para ser
mostrado, pero sin ninguna utilidad practica para e que la disefia. Esta fuerte
representacion sobre el valor prescriptivo del texto sigue operando como un obstéculo a
la hora de explicar a los practicantes que la planificacion es un texto-tejido de trama
abierta, €l espacio en que se imprimen algunas decisiones, € mapa de la practica,

flexible, necesariamente incompleto, una hipotesis que se pone a prueba.

3. LA PLANIFICACION: UN TEXTO PARA PENSAR LA PRACTICA.

De eso setrata, y mas aln si esta practica esté en proceso de construccion, si esta
siendo imaginada por un sujeto en formacion gue no tiene otra referencia mas que su
propia biografia escolar.

Pensar |os componentes de la planificacion implica tomar conciencia del “marco
de relaciones, de restricciones, de posibilidades y limitaciones, de condiciones de
trabajo desde las cuales €l profesor toma decisiones, valora situaciones y actua’
(Salinas, 1994:152). Es dentro de ese marco que se realiza un diagndstico previo donde
entran a jugar los sujetos, la institucion y la escena en que ocurriran los hechos —
aspectos que pueden ser percibidos como inexorables o como alterables en alguna

medida -, se formulan los propositos, la estrategia metodoldgica del profesor, las
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propuestas de actividades y, fundamentalmente, se predice acerca del impacto posible
de esas tareas en €l aula, en términos de “lo que vale lapena’. No se trata de una simple
disquisicion terminoldgica acorde con los disefios curriculares de moda. Pensar 1os
componentes de la planificacion implica también considerar 1os intersticios que serén
Ilenados durante la etapa de |a “ ensefianza interactiva’ (Jackson, 1990: 184).

En € caso de los alumnos residentes, €l problema se complgjiza, dado que
deberan tenerse en cuenta también los modos de accidn que ha venido desarrollando €l
profesor titular del curso que le “es prestado para sus précticas’, de manera de no
provocar un quiebre con su propuesta.

Planificar, en sintesis, se presenta como una tarea de resolucion de problemas
en torno a la dimensién central de su practica: €l desarrollo del curriculum. Se trata,
sencillamente, de ensefiar a unos alumnos. La aparente simplicidad de esta afirmacion,
sin embargo, oculta complegisimos procesos de elaboracion de los saberes a ensefiar,

gue seran abordados en el siguiente apartado.

4. CONOCIMIENTO ACADEMICO VERSUS CONOCIMIENTO ESCOLAR (O LO QUE NO DICE LA

TEORIA DE LA TRANSPOSICION DIDACTICA)

Desde una mirada tradicional, los contenidos escolares son solo una
simplificacion del conocimiento cientifico, de tal manera que las disciplinas actlan
como el referente fundamental para su seleccion, organizacion y presentacion. De
acuerdo con esta concepcion, € alumno residente solo debe preocuparse por trasponer
los conocimientos cientificos atendiendo a la doble compatibilidad de la que habla
Chevallard: por un lado, el saber ensefiado debe ser visto por los “académicos’ como
suficientemente cercano a saber sabio afin de no provocar su desautorizacion. Por otra
parte, el saber ensefiado debe aparecer lo suficientemente algjado del saber de los
padres, es decir, del saber banalizado en la sociedad (Chevallard, 1997:30).

Sin embargo, los desarrollos actuales de las didacticas de las materias escolares
advierten que & conocimiento escolar no es, como advierte Gimeno Sacristén, un

“resumen de saber académico” (1993:173), SN0 que €S un conocimiento
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epi stemol 6gicamente diferente, por su finalidad, por sus condiciones de elaboracién, por
quiéneslo elaboran y por laintegracion de fuentes diversas sobre las que se construye.

La cultura propia del contexto escolar, con sus practicas, escenarios, actores,
episodios, formatos de interaccion, actividades, tareas, contenidos, etc., conforman un
todo caracteristico, especifico y diferenciado de otros contextos. El valor de una forma
de conocimiento se determina en situacion y “(...) a situaciones diferentes les
corresponden conocimientos diferentes. Por consiguiente, el saber nunca es el mismo
para sus creadores, para sus usuarios, para los alumnos’ (Brousseau, 1990:261)°.
Cuando no se reconoce la calidad situacional del conocimiento —en este caso especifico,
su caracter escolarizado- pueden producirse graves distorsiones en la seleccion de temas
para la ensefianza.

El contenido escolar es producto de una transformacién del conocimiento en
versiones adecuadas a sus propositos y a sus aumnos. Las escuelas béasicas deben
ofrecer aproximaciones verosimiles y fiables del conocimiento ajévenes alos que no se
espera transformar en expertos, Sino en usuarios competentes capaces de optar con
responsabilidad y sabiduria informada. Como sefiala Fenstermacher: “La materia no se
ensefia con € fin de preparar al estudiante para que sea un especialistaen ella, sino para
aumentar su capacidad de comprender su mundo e influir sobre é” (1989:175).

En € caso especifico de la ensefianza de la lengua, € problema se torna alin méas
complgjo en virtud de dos situaciones sobre las que alertan Jean-Paul Bronckart y
Bernard Schneuwly’: en primer lugar, no hay una Unica teoria susceptible de dar cuenta
del objeto lengua en latotalidad de sus aspectos; este campo cientifico esta escindido en
numerosas disciplinas que han seleccionado y desarrollado un aspecto limitado. En
ausencia de una teorizacion més global, el profesor de Lengua se ve obligado a recurrir
a distintas conceptualizaciones, a reconocer contradicciones e intentar construir una

propuesta coherente de intervencion didactica. Es justamente este proceso de

® Citado por Feldman D. “El papel actual de la reforma curricular y de los expertos’, Revista Argentina
de Educacion, afio X VI, n° 25, pag. 33-48.

" Bronckart J-P. y Schneuwly B. (1991) “La didactique du francais langue maternelle: I’ emergence d une

utopie indispensable” [La didactica del francés como lengua materna: la emergencia de una utopia
indispensable], en Education et Recherche, 13e année 1 8-25.
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solidarizacion de distintos saberes en el marco de la ensefianza el que demanda mayores

esfuerzos alos alumnos residentes.

5. ESCRIBIR LA PLANIFICACION

Sabemos que la escritura promueve procesos de objetivacion y distanciamiento
respecto del propio discurso, que, a materializarse y fijarse, permite una recepcion
diferida, en la que €l escritor evalla su propio texto desde una perspectiva proxima a la
de un lector externo. Ese descentramiento permite la revision critica de las propias ideas
y su transformacion (Alvarado y Cortés, 2001). Por esta razdn se ha insistido en la
potencialidad epistémica de la escritura como forma de estructuracion del pensamiento
gue lo devuelve modificado. En palabras de Stafford: “Un escritor no es tanto alguien
que tiene algo para decir sino aquel que ha encontrado un proceso que proveera nuevas
ideas que no habia pensado si no se hubiera puesto a escribirlas’®.

Escribir la planificacion, en e caso de los alumnos residentes, supone avanzar
un poco més en la construccion del conocimiento profesional docente. Durante el
proceso de escritura se transforma la relacion con e saber disponible, en tanto se
“piensan por escrito” las multiples dimensiones que atraviesan la practica, se gercita el
arte de la anticipacion, de la conjetura, se imaginan las alternativas posibles. Y en este
proceso se desarrollan habilidades vinculadas a la metacognicion y a la flexibilidad,
propias de la creatividad y del pensamiento critico.

Al mismo tiempo, el texto de la planificaciéon, concebido como un boceto
mal eable sujeto a cambios, brinda la posibilidad de ser leido y discutido con otros. Los
comentarios de los asesores permiten realimentar las previsiones originales y evitan
muchas veces que las planificaciones “fraglien” prematuramente, dilatando el punto de
solidificacion de pensamiento y lengugje.

Una ultima reflexion apunta a la importancia de escribir las consignas de las
actividades que sera propuestas a los alumnos. Las consignas se sitlian dentro del campo
de las estrategias docentes, por |o tanto su formulacion constituye una accion consciente

e intencional sobre la que conviene reflexionar en el momento de la planificacion.

8 Citado por Carlino, 2005, pag. 26.
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En primer lugar, € tipo de consigna que se da puede aterar el modo como los
alumnos encaran su resolucion (Harf, 1997:14). Consignas demasiado amplias,
confusas, ambiguas, desorientan a los estudiantes que no alcanzan a comprender “qué
hay que hacer” y obligan a profesor a volver a decirlas una y otra vez, de diversas
maneras.

Por otra parte, las consignas “modelizan” formas de proceder. La investigacion
ha demostrado que la forma de pensar de los alumnos sobre un texto viene muy
determinada por la manera en que los profesores les piden que piensen por medio de sus
preguntas y propuestas (Colomer y Camps, 1990:99).

La consigna, finamente, es el enunciado de un contrato, de un acuerdo entre
partes, que guia la produccion y la evaluacion de esa produccién. Como herramienta
didéctica, la consigna proporciona un marco de referencia compartido que encauza €l
comentario y la correccion de los trabajos (Alvarado, 1998: 50). Punto de partiday de
punto de llegada.

Es gracias a proceso de escritura que la planificacion deja de ser, entonces, “esa
bonita pagina” para pasar a ser unaformade pensar y de producir conocimiento sobre la

propiatarea de ensefianza.
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