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Resumen

Este articulo describe la propuesta pedagogica de una materia
orientada a la formacién para la prictica docente. Con la idea de
visibilizar las decisiones vinculadas con la ensefianza, se explicitan
fundamentos, principios, dispositivos, estrategias y recursos. Se
parte de un’'concepto amplio de “pedagogia” incluyendo formas
de interaccién, dispositivos y estructuras organizacionales. En este
sentido, lo que aqui se desarrolla pone el foco en dar a conocer
cémo hacer para que los estudiantes se conviertan en algo, més
que como hacer para que sepan algo.

La propuesta de ensefianza apunta a la construccién individual
de la identidad docente, dentro del conjunto limitado de posibili-
dades enmarcadas por rasgos tipicos de la profesién docente en un
contexto histérico.

Algunos interrogantes atraviesan la presentacidn: ;a través de
qué procesos de socializacién y no solo de instruccién se da la for-
macién? ;Qué caracteristicas presentan los procesos sistemdticos
de iniciaci6n a la prictica docente? ;Qué oportunidades se dan a
los estudiantes para que adquieran lo que se requerird de ellos en
los dmbitos laborales?

Abstract

This article describes the pedagogical proposal of a subject-orien-
ted training for teaching practice. With the idea of making visible
the decisions involving in teaching, foundations, principles, de-
vices, strategies and resources are made explicit. A broad concept
of “pedagogy” is sustained, including forms of interaction, devices
and organizational structures. In this sense, what is developed
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here puts the focus on how to raise awareness for students to be-
come something more than how to do so for they know some-
thing.

The proposal aims the individual construction of teacher iden-
tity, within a limited set of possibilities framed by typical features
of the teaching profession in historical context.

Some questions run through the paper: “what processes of so-
cialization and not only instruction do give training? What cha-
racteristics have systematic processes of initiation into the
practice? What opportunities are given to the students to acquire
what is required of them in the work environments?

;Qué formacién para la prictica en la formacién de profesores?
Un intento de visibilizar 1a pedagogia de 1a formacién

Introduceién

El proposito de este articulo es describir la propuesta pedagd-
gica de la materia Residencia de los Profesorados Universitarios
de la Universidad Nacional de General Sarmiento (UNGS). Para
ello se explicitan los fundamentos, principios, dispositivos, estra-
tegias y recursos, visibilizando las decisiones vinculadas con la en-
sefianza, procurando de este modo someterla a “juicio critico”. Los
fundamentos retoman los aportes de investigaciones y discursos
que han circulado en el campo pedagédgico en la tltima década
sobre formacién docente.

Se parte de un concepto amplio de “pedagogia” incluyendo
formas de interaccién, dispositivos y estructuras organizacionales.
O sea, todo aquello que constituye el conjunto de un propdsito y.
de una forma de accidn educativa. Como dice Hamilton (1999) las
pedagogias de la formacién presentan un rasgo distintivo, nos
dicen c6mo hacer para que los estudiantes se conviertan en algo,
mds que como hacer para que sepan algo. Mas que centrarse en
iqué debieran saber? nos recuerda la importancia estratégica de
preguntarnos jen qué debieran convertirse?
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La propuesta se relaciona con un sentido formativo més am-
plio —correspondiente a las instancias formativas del curriculo-
que apunta a la construccién individual de la identidad docente,
dentro del conjunto limitado de posibilidades enmarcadas por los
rasgos tipicos de la profesion docente en un contexto histérico.
Estos rasgos ~tipo de précticas y habilidades — y su identidad, estdn
sometidos a restricciones propias de la profesién. Los procesos de
formacién de docentes, al igual que en otras profesiones, estdn di-
rigidos a adquirir, en un tiempo acotado, capacidades para una
préctica compleja.

Algunos interrogantes atraviesan la presentacion ;a través de
qué procesos de socializacién y no solo de instruccién se lleva a
cabo la formacién? ;Qué caracteristicas presentan los procesos sis-
temadticos e intensivos de iniciacién a la practica docente? ;Qué
oportunidades se dan a los estudiantes para que adquieran todo
aquello que se les requerira en los &mbitos laborales? ;Como se ar-
ticula la formacién en esta instancia con lo que deberdn ser capaces
de hacer una vez recibidos? ;En qué medida estamos dando cuenta
en la formacién de influir en la capacidad real de las escuelas de
hacerse cargo de la ensefianza?

El punto de partida...

Sennett relata que Benvenuto Cellini, el orfebre mas famoso
del Renacimiento, en su Autobiografia dice que “los secretos de
su arte morirdn” con él. Haciendo una analogia en jerga moderna
el propio Sennett alude a la dificultad en la transferencia del co-
nocimiento. Sostiene que esta dificultad persiste, tanto en los la-
boratorios cientificos como en los estudios de los artistas. Se torna
dificil para los cientificos transmitir a los novatos la capacidad para
indagar la presencia de nuevos problemas o para explicar la intui-
cidn, surgida de la experiencia. (Sennett, R. 2009)

Los dichos de Sennett (2009) en su libro El artesano invitan a
reflexionar acerca de la dificultad que plantea la transferencia de
conocimiento y surge el interrogante de por qué es tan dificil, por
qué el saber se convierte en un secreto personal. En la transmisién
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de los saberes que involucra la prictica docente se reactualizan
permanentemente estos interrogantes, mis atin por tratarse de
una instancia de la formacién en la que el imperativo estd cen-
trado en lograr la “incorporacidn” de las pautas de la formacién.
Esta propuesta constituye una hipétesis de trabajo posible, que
intenta hacerse cargo de la dificultad de “transmitir los secretos
del arte” y continuar de este modo la cadena de transmisién, el
pasaje entre generaciones. En este esfuerzo de explicitacién su-
cede lo que decia Jerome Bruner, tratar de hacer comprensible
algo a otros no es mds que la extensién del esfuerzo para tratar
de comprenderlo uno mismo.

Residencia? inaugura lo que en otros planes de estudio se
denomina trayecto, itinerario o campo de la practica® constitu-
yendo el primer espacio de formacién en el que los futuros pro-
fesores ingresan a las instituciones en donde desempefiardn su
profesién. La materia se reparte entre el trabajo en la universi-
dad y el “residir” en las escuelas, por un plazo limitado de
tiempo, pero relativamente prolongado.

;Cudl es el propésito formativo en cada instancia? ;Cudles
las articulaciones de los propésitos en funcién de un sentido
mayor? Las respuestas a estos interrogantes pueden ser variadas
segun las perspectivas desde las que se conciba el papel de la
escuela y los docentes, y segin las concepciones de formacién
docente que se sostienen. Desde la orientacién que aqui se pre-
senta, la formacién de profesores comprometidos con la reali-
dad en la que trabajardn implica el desarrollo de habilidades
que les permitan conocer, comprender, analizar e intervenir en
la cotidianeidad de la vida escolar y del trabajo docente.

Se espera que el proceso de aprendizaje de los futuros pro-
fesores favorezca la integracién de la teoria y de la prictica?. Es
decir, se rechaza la idea de que la teorfa una vez incorporada
puede ser aplicada en los contextos laborales. La practica do-
cente, en tanto practica social, no es posible de ser pensada sin
un discurso de acompafiamiento que le confiere sentido y la le-
gitima.
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El esfuerzo explicito de fundamentar la préctica en la teoria y
de revisar la teoria a partir de la préctica, supone entender la in-
existencia de practicas atedricas —si bien estas teorias pueden ser
implicitas e inconscientes -. Se entiende que no hay posibilidad
de acceder a la “realidad” por fuera de las categorias conceptuales
pero, al mismo tiempo, éstas son producto de un movimiento dia-
léctico con la realidad que intenta comprender. Para ello se pro-
cura la integracién de los conocimientos académicos adquiridos a
lo largo de la formacidn, con el contexto escolar y la realidad de
las escuelas sosteniendo que, “la formacién tedrica implica, para
el ejercicio de la docencia, un saber social, cultural, politico, pe-
dagégico, histérico, psicoldgico y didactico actualizado” (Litwin,
2008 - 34).

La confianza en la reflexién critica, no desconoce la imposi-
bilidad de fundamentar toda la préctica docente en el conoci-
miento racional y sistemadtico. Por el contrario, el trabajo docente
estd atravesado también por importantes mérgenes de indetermi-
nacién, producto de la complejidad, multidimensionalidad e in-
mediatez que lo caracteriza. El mundo de lo escolar hoy, nos
muestra a formadores y a profesores en formacién, un conjunto
de indicios, detalles, situaciones que ligeramente podrian desig-
narse como de “raras”, “extrafias”, “sospechosas”, “queer”, “sin sen-
tido” que aparecen como visibles a nuestra mirada como una
invitacién reiterada a desnaturalizar, a instalar el extrafiamiento

corriéndonos de lo supuestamente previsible de ser encontrado.

El trabajo que los estudiantes realizan parte de reconocer que
la primera experiencia de un docente en una escuela, es su expe-
riencia como alumno, su propia “biografia escolar”. Poseen cono-
cimientos sobre la escuela y la ensefianza desde antes de iniciar
su proceso formativo en la universidad. Este conocimiento influye
aportando imdgenes, modelos y practicas que pueden entrar en
tensién con lo que aprenden en el profesorado o bien, no ser las
mds adecuadas. Se intenta favorecer la toma de conciencia de las
concepciones y modelos personales, su reflexidn y critica, a partir
de cuestionar o interrogar lo que ven, creen y hacen y de desarro-
llar habilidades para hacerlo. El proceso de reflexion se torna vital
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como una de las formas que permite visibilizar el pensamiento e
ir construyendo una narrativa acerca de si mismos como profeso-
res.

En este sentido, se sostiene una concepcién de'la formacién
docente como un proceso continuo, en el cual la formacién en la
universidad constituye un momento, sustancial, pero solo un mo-
mento en la trayectoria profesional del docente, que continuard a
lo largo de su carrera. En este contexto, la residencia no pretende
constituirse en un émulo de la experiencia de ser profesor. Por sus
condiciones particulares de cierta artificialidad, no es equivalente
a la situacién cotidiana de los profesores en ejercicio. Esto permite
a los estudiantes reflexionar sin las tensiones y la responsabilidad
de la préctica laboral. Para ello se procura que mejoren sus dispo-
siciones y destrezas para desarrollar su propio aprendizaje para
continuar aprendiendo en contextos diversos.

Las formas de trabajo intentan superar un modelo de docencia
individualista —con las dificultades que implica-, pues se ha mos-
trado insuficiente para enfrentar los desafios y problemas de los
contextos actuales. El trabajo colaborativo, la reflexién sobre la
propia préctica y el desarrollo de estrategias para la intervencién
escolar, no son habilidades que se desarrollan automaticamente
con proveer condiciones materiales (espacios y tiempos) y no se
reducen a la formacién didactica y disciplinar. Son susceptibles de
ensefianza y de aprendizaje en contextos colectivos y colaborati-
vos. Si bien esta es una aspiracién que logra su concrecién en el
tipo de trabajo que se promueve desde la formacién, la configura-
cién del puesto de trabajo en las escuelas medias, en consonancia
con la estructuracién curricular, va instalando précticas de trabajo
individuales.

La modalidad que adopta la formacién de profesores en la ma-
teria, expresa la influencia de teorfas de la ensefianza y del apren-
dizaje. Se fundamenta en una perspectiva constructivista en torno
al conocimiento, y en concepciones de la educacién experiencial
y del aprendizaje colaborativo. Estas concepciones recuperan el
pensamiento y la afectividad de los futuros profesores como as-
pectos sobre los cuales influir. También aportan principios que
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orientan decisiones en la materia, puesto que dan oportunidades
para el logro de una autonomia creciente en decisiones de accién
pedagdgica y fundamentan la organizacién de experiencias de
aprendizaje basadas en la reflexién, en 4mbitos de interaccién
entre profesores y estudiantes. Se aspira a una comprensién pro-
funda del significado de las acciones y a una construccién paula-
tina de las tareas profesionales. '

Estos modos de abordar la ensefianza requieren de estrategias
y dispositivos para su concrecién y de un trabajo sostenido y arti-
culado en el tiempo. La concepcidn de trayecto o recorrido con-
tribuye favorablemente al logro de los propésitos. Puesto que, el
trayecto implica no solo la idea de que hay un proceso vivencial
que se contintia en el tiempo, de un encadenamiento de experien-
cias variadas, sino también la de que el recorrido compromete ala
totalidad de la persona y posee, generalmente, un cardcter dife-
renciado o individualizado y que permite una secuencia y conti-
nuidad (Camilloni, 2009-17).

(Cudles son los principios pedagdgicos que orientan las decisiones?

La pedagogia de la formacién en materias concentradas en la
formacién para la préctica profesional docente requiere, para una
mayor comprension, hacer visibles los principios, fundamentos y
criterios que orientan las decisiones acerca de la ensefianza y es-
tructuran las pricticas pedagdgicas®. Es una forma de explicitar
cémo se concretan las intenciones. Se explicitan -y se ponen a jui-
cio critico del lector®- un conjunto de supuestos que orientan las
decisiones pedagdgicas y didacticas. Estdn organizados en ejes con-
siderados centrales: a) desnaturalizacién de la mirada sobre lo es-
colar; b) observacion sistemdtica; c) reflexién en la formacién; d)
recursos de la etnografia para comprender la préctica docente y la
cotidianidad escolar. Estos ejes expresan perspectivas, visiones y
modos de trabajo. Van mds alld de lo que habitualmente se repre-
senta como el contenido de una programacién’.
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a) ;Qué queremos decir con “desnaturalizar” la mirada sobre lo
escolar?

La posibilidad de desnaturalizar la mirada sobre la escuela se
apoya en la idea de ofrecer a los estudiantes oportunidades para
describir, analizar e interpretar los componentes estructurales de
las practicas escolares, convertirlos en objetos de anélisis y no sélo
de intervencion.

Los estudiantes ingresan o reingresan (Alliaud, 2002) a las es-
cuelas con un ciimulo de conocimientos, representaciones y visio-
nes, construidas histéricamente, en torno a “lo escolar” y que
actiian como focos -lentes- desde los cuales describen, interpretan,
valoran aquello que observan® El ampliar, complejizar e interpelar
los marcos de referencia con los que ingresan a las escuelas, cons-
tituye un camino posible para pensar alternativas a las formas ins-
tituidas de funcionamiento de lo escolar en la medida en que se
habilita el pensamiento. Como sostiene Litwin (2008) la dificil y
compleja construccién del saber préactico es justamente la de dotar
de sentido tedrico o conceptualizar esos saberes construidos en
una experiencia. '

El trabajar, a partir de las descripciones —como dice Fischman,
G. (2006:235) “toda descripci6n es impresionista, y todas las im-
presiones son interpretables™ de las visiones e interpretaciones de
los estudiantes -a partir de un registro singular de sus experien-
cias-, supone habilitar miradas acerca de la realidad educativa que
observan e interpretan, promoviendo la reflexién de lo observado,
de la mirada y de los focos con que se “leen” realidades escolares

singulares.

El convertir lo que los estudiantes registran, a partir de sus sin-
gulares modos de mirar, implica poner a trabajar la biografia es-
colar con la que ingresan o reingresan a las escuelas. El apostar a
desnaturalizar las miradas pretende incidir en aspectos profundos
de la experiencia, con la intencién de mejorar el impacto de la for-
macién inicial frente a otras instancias formativas.

Ver como “no natural” lo “natural” produce un cierto extra-
fiamiento. El extrafiamiento como dice Schujman (2008:9) “es jus-
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tamente la posibilidad de una nueva mirada, como si los hechos
del mundo remitieran a un grado cero y se despojaran por un ins-
tante de las capas de sentido que no permiten ver su momento in-
augural”. Detectar y detenernos en los indicios particulares
permite poner entre paréntesis los sentidos totalizantes para re-
parar en los “detalles”. Pareciera haber alli unos “sentidos” que no
estdbamos pudiendo advertir.

b) ;Para qué observar y mirar con atencién?

“...en la matriz de lo visual también estd inscripto aquello que no
puede ser visto; cudles son las lentes tedricas y conceptuales que
quien analiza puede usar para hacer mds inteligible lo que puede
verse ylo queno (...). Todo esto limita lo que se puede ver y aquello
que no es visible”, Gustavo Fischman (2006:250)

La observacién es una actividad que ha tenido, desde el origen
de la formacién docente, un lugar central aunque no lo suficien-
temente puesto en valor. Pero, el sentido y la contribucién han
cambiando en funcién de la respuesta que, en cada momento se
ha dado, a la pregunta ;para qué se observa? El sentido de la ob-
servacién direcciona el modo de observar y el uso que se haga de
lo observado (Anijovich y otras, 2009).

En el contexto de la formacidén docente, la observacién persi-

gue propdsitos especificos. De ellos depende lo que se observa,
- como se lo observa, quién es observado, cuindo y dénde tiene
lugar la observacién, cémo se registran y analizan las observacio-
‘nes. A su vez, los propdsitos guardan relacién con la teoria, las cre-
encias, los presupuestos y / o experiencias previas de quién efectiia
la observacién. Estos factores conforman lo que Wittrock deno-
mina el marco de referencia del observador (Wittrock, 1989- 306).

Segtin Ferry (1997) la observacién estd al servicio de una for-
macién centrada en el andlisis. Analizar las sitnaciones observadas
implica tomar distancia de las mismas y justamente con el anélisis
comienza el trabajo de formacién: observar a otros y analizarlos
para aprender a ser observadores y actores a la vez y, al mismo
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tiempo, ser observados (Anijovich y otras, 2009). Por otra parte,
la experiencia ha demostrado que generar oportunidades para
aprender a observar —incluye las instancias de registro y analisis-
contribuye al desarrollo de profesionales reflexivos. ‘

Llegar a las escuelas como estudiantes del profesorado a ob-
servar, a registrar lo que se observa, supone multiples tensiones
para quien realiza esta tarea. Adn cuando la preparacién previa
haya puesto en duda y trabajado sobre los preconceptos y estén
claras las categorias tedricas que serdn utilizadas para enmarcar la
permanencia de los estudiantes en las escuelas, es necesaria una
permanente “vigilancia”. Se trata de desafiar a la atencién sabiendo
que ella no es auténoma. Las situaciones mds “atendibles” o sobre
las que espontdneamente se reparard, en calidad de observador,
son aquellas que pueden cargarse de una significacién inmediata.
Por ello se procura lograr registros en los que se asiente por igual
lo significativo y lo no evidentemente significativo, lo cual implica
todo un aprendizaje.

Pero jqué es lo aparentemente significativo que se impone
como “lo més visible”? En la reflexién consciente sobre este pro-
ceso encontramos que la observacién inicial se orienta por diversas
" nociones del “sentido comtin” sobre la escuela; por las conceptua-
lizaciones pedagdgicas y sociolégicas recibidas y por el ordena-
miento formal del sistema escolar.

Sentido comun y pedagogia alimentan una actitud valorativa
para mirar la escuela. A pesar de las precauciones, todo esto se
pone en juego cuando se observa una escuela alimentando expec-
tativas: se espera un cierto orden, una cierta disciplina, alguna re-
gularidad en las acciones; se tienen pardmetros —los mds diversos-
para identificar al “buen profesor”, al “alumno terrible”, al “des-
interesado” o bien se visualizan las sefiales de una relacién auto-
ritaria, de un ritual con carga ideoldgica, de una prictica de
indisciplina, de un hecho de discriminacién, de una rutina sin apa-
rente sentido. Se comparte la idea de que “profundizar el conoci-
miento sobre las practicas docentes requiere cambiar los registros
y suspender tanto juicios totalizantes como visiones unilaterales.
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Supone reconocer los miltiples cruces que se expresan en dichas
précticas” (Edelstein, 2003).

Se suele buscar aquello que el conocimiento previo permite
anticipar: la escuela integradora, selectiva, reproductora, sin que
estos conceptos permitan captar lo que ocurre ahi cotidianamente
y que probablemente tenga que ver con més de una categoria cla- -
sificatoria de la escuela. Resulta 1til, entonces, desconfiar de la
significacién inmediata, de las categorias heredadas y ampliar la
mirada. Si el observador no pretende sélo confirmar lo que ya su-
ponia —o crefa saber- respecto de la escuela, se sorprendera cuando
se enfrente a situaciones singulares e inexplicables por si mismas,
sin relacién posible con lo que espera que suceda. La frecuencia y
diversidad de situaciones ayuda a convencerlo de que sabe poco
sobre la vida de esa escuela en particular. En toda observacién ne-
cesariamente interviene la subjetividad de quién observa. La con-
ciencia de este fenémeno permite integrarlo al andlisis de las
situaciones observadas. '

La tarea especifica de los docentes requiere poner en practica,
en forma permanente, la observacién®. Se constituye en un recurso
valioso en el trabajo docente (seguimiento de los alumnos, deci-
siones sobre la evaluacién, intervenciones diarias en la vida esco-
lar, etc). Observar abre una ventana a conocer, la observacién y
el registro constituyen herramientas cotidianas para el trabajo do-
cente. Formar la mirada del observador requiere pricticas que se
inician en la formacién inicial.

c) ;Es posible la reflexién en la formacién?’

Desde hace mds de dos décadas, diversas investigaciones', han
dado cuenta del valor de la reflexién sobre la prictica como una
forma de favorecer su mejora, como un modo de habilitar el pen-
samiento, la metacognicién, la comprensién entre, por ejemplo,
aquello que se planificé y lo que acontecié, como modo de acercar
la brecha entre intencién y realidad!?. La idea de reflexién estd
asociada a la de experiencia. En la experiencia no interviene solo
lo cognoscitivo sino también lo emocional y lo afectivo®. El pensar
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y el reflexionar pone en relacién lo que se traté de realizar y lo
ocurrido como consecuencia. En ese pensar hay una vuelta sobre
lo realizado, una observacién distante, una reflexién. Una mirada
sobre si mismo.

En la literatura se identifican variadas expresiones para des-
cribir los procesos reflexivos de los futuros docentes: reflexiéon en
la accién, aprendizaje reflexivo, metacognicidn, reflexién critica,
pensamiento reflexivo, introspeccidn, retorno sobre si mismo
(Anijovich y otras, 2009). Los distintos términos remiten a distin-
tos marcos tedricos y se plasman en diversas propuestas formativas.
Cada una refuerza a la prictica reflexiva .como eje estructurante
que ofrece la posibilidad de generar cambios mds profundos en las
practicas docentes.

Ahora, si bien las posiciones reflexivas se han extendido y se
han convertido en propuestas vinculadas con la mejora de la préc-
tica docente, su incorporacion sistemadtica en las instancias de for-
macidén no es una tarea sencilla. Mas aun si se considera que es
posible si se tienen en cuenta espacios, tiempos y condiciones para
la reflexién. En este sentido, la reflexién es un proceso que necesita
tiempo para volverse explicita, consciente y constituirse como
préctica; es individual aunque sucede en un contexto institucional,
colectivo, social y politico. Y como sefiala Anijovich y otras (2009)
debido a su “opacidad” (comillas nuestras), requiere de dispositivos
para poner en palabras y “traducir” las ideas.

Para que la reflexién no sea episddica y se convierta en una
“postura” del docente en formacién, requiere instalarla como una
préictica sistematica. No se reflexiona sobre la prictica de manera
espontdnea. ;Qué dispositivos poner en funcionamiento para una
préctica reflexiva? ;Qué tipo de actividades de formacién propiciar
en relacion con los mismos? Por otra parte, ;jcudles son las que, en
las précticas de formacidn, favorecen la integracién/articulacion
de distintos tipos de conocimientos: tedricos, técnicos y saberes de
la experiencia, de la alteridad, de la contemporaneidad?

Existe una variada gama de dispositivos que contribuyen a la
formacion de docentes entendida desde los criterios planteados:
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intercambio sobre los modelos y la prictica, observacién mutua,
formacién apoyada en videos, registros, entrevista de clarificacién,
historia personal, juego de roles, relatos de formacién, historias de
vida, autobiografias escolares, documentacién narrativa, pricticas
simuladas, ateneos, tutorias, diarios de formacién, portafolios de
formacién docente, entre otros (Sabelli, M. 2009).

La idea de reflexividad, que orienta esta propuesta, se plantea
como una manera de desarrollar la critica, asumiendo un compro-
miso epistemoldgico, ético y politico. Esto significa aprender y en-
seflar a comprender en cada circunstancia, en cada situacidn, en
diferentes sujetos, las multiples formas de manifestacién de los
gestos del oficio.

d) ;Por qué acudir a los recursos de la etnograffa para compren-
der la préctica docente y la cotidianidad escolar?

Los estudios etnograficos han aportado, al campo educativo,
una mirada profunda y reflexiva de lo que ocurre en los procesos
educativos, desentrafiando la compleja red de interacciones y re-
velando la heterogeneidad de experiencias vividas en las escuelas,
develando los avatares cotidianos de las politicas educativas na-
cionales e internacionales (Rockwell, 2009). A su vez, desde Rock-
well y Ezpeleta (1987) la perspectiva etnogréfica en la indagacién
educativa valoriza el papel de la teoria articulada con el trabajo de
campo, establece una relacién diferente entre lo micro y lo macro
social, y una armonizacién entre lo objetivo y lo subjetivo en las
diferentes instancias del proceso de indagacién.

(Por qué utilizar los recursos de la etnografia en un dmbito de
formacién de profesores? ;Qué legado y cudles serdn los aportes
que serdn utilizados y resignificados para su apropiacién en la for-

‘macién de grado de profesores? Esclarecer esta cuestién hoy, es
posible en gran medida, gracias a lo que la experiencia nos ha ido
" ensefiando a lo largo de estos afios y a las valiosas reflexiones ex-
traidas del viitimo libro de Elsie Rockwell (2009).

En primer lugar, se entiende a la etnografia como un enfoque
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o0 una perspectiva, algo que se empalma con método y con teoria,
pero que no agota los problemas de uno ni de otro (Rockwell,
2009). Se retoma esta idea no con el propdsito de formar profesores
expertos en el dominio del trabajo etnografico, sino mas bien, con
la intencién de formar una “mirada” hacia lo escolar, que ha per-
mitido el trabajo etnogréfico. Los sentidos estdn ahi, hay que ver-
los pero, para ello, hay que dejar de lado la pretensién de encontrar
la categoria ~abstracta, tedrica, alejada- en la realidad.

La perspectiva etnogrifica pone el acento en el registro de lo
cotidiano, en documentar lo no documentado de las realidades so-
ciales. Es en esos dmbitos cotidianos, como las escuelas, en donde
se forjan las relaciones sociales y de poder. En lo escolar, aquello
que no aparece como documentado —lo no documentado- estaria
relacionado con lo cotidiano, lo familiar, lo oculto, lo naturalizado.
Aquello que por ser tan familiar no se lo interroga, no se lo visibiliza.

Otro aporte tenido en cuenta y que proviene, tal como aqui
se lo piensa, de la etnografia, es la produccién de una “descripcién”
de una realidad local. Se comparte que la descripcién no esta des-
pojada de lo tedrico sino que mds bien supone un trabajo teérico
previo y durante.

También se recoge la vision de la centralidad de quién tiene a
su cargo la tarea de registrar, en nuestro caso los estudiantes. El
estar alli —en las escuelas- constituye una experiencia formativa
en si misma, que los involucra como sujetos sociales e histdricos.
El registro se circunscribe a las interacciones cotidianas, personales
y posibles que se dan entre estudiantes y miembros de las escuelas.

Y, como decfamos anteriormente, la etnografia nos advierte
de poner la atencién en los significados, esos que se labran alli, en
el juego de lo “local”, en esa micro realidad social, densa y cargada
de sentidos, que bregan por ser advertidos, comprendidos, visibi-
lizados. Ahora bien, la integracion de ese conocimiento local es
posible solo mediante una perspectiva tedrica que lo reconozca y
lo valore como saber vilido. A su vez, esta experiencia resulta ser
mas significativa si la acompaiia un trabajo reflexivo que permita
transformar y precisar la concepcién desde la cual se mira y se des-
cribe la realidad. ‘
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La inmersién de los estudiantes en las escuelas y en las aulas,
desde una mirada etnogréfica, les facilita la posibilidad de acceder
al conocimiento y a la comprensién del “saber docente” (diferen-
ciado del saber pedagdgico). El saber docente refiere a las practicas
de la ensefianza y a todos aquellos saberes que se construyen lo-
calmente en relacién al proceso de trabajo en las escuelas. “Estos
saberes; marcados por la pequeiia historia de cada escuela, son uti-
lizados por los maestros en su prictica diaria y adquieren sentido
dentro del contexto del aula. Constituyen, ademads, una matriz que
reelabora los conocimientos pedagdgicos transmitidos durante la
formacidn inicial y continua (...) y las disposiciones oficiales que
llegan a las escuelas” (Rockwell, 2009:28).

Un tltimo aspecto a considerar. La dimensién temporal en en-
foques etnogrificos, dentro de la formacién de profesores, consti-
tuye un elemento de tensién. Justamente el trabajo etnogrifico se
maneja con una temporalidad flexible, adaptable a los propdsitos
y a los significados. El tiempo en una materia como la que aqui se
describe esta reglado y artificialmente pautado, estipuldndose un
principio y un final de calendario, mds alld de las necesidades in-
herentes a toda indagacién. No obstante el limite temporal esti-
pulado, se procura una inmersién prolongada en las escuelas y
siempre con final abierto.

Para finalizar, la orientacién mads interpretativa y la vida co-
tidiana de la escuela y el aula adquirieron un interés investigativo
abandonando la perspectiva de la comprobacién de hipétesis. En
este escenario, la etnografia aparece como la modalidad mds ade-
cuada para incursionar en nuevos tipos de estudios alineados con
un propésito de comprensién holistica y no evaluativo de la vida
del aula y la escuela. El abordaje de caricter cualitativo pone aten-
ci6n en las dimensiones subjetivas, culturales, politicas y sociales
puesto que constituyen la trama no visible de la vida del aula y la
escuela (Cols, 2007).
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;/Qué dispositivos y qué estrategias de formacién?

Anteriormente se mencionaba que esta materia se sitiia en un
trayecto mas amplio, rescatando la idea de etapas, o de un transito
que se esta realizando y que alcanza algin grado de profundidad
en la transformacién del sujeto que aprende. Para ello resulta ne-
cesario el disefio de dispositivos y estrategias con propdsitos espe-
cificos. El dispositivo es entendido como espacio para el
aprendizaje y para promover la actitud de indagacién critica. Los
dispositivos, en contextos pedagdgicos, permiten conjugar clases
variadas de experiencias, en ellos como sostiene Camilloni, (2009)
se conjuga lo dicho y lo ticito; lo intelectual y lo afectivo; el pa-
sado, el presente y el futuro. A su vez, la idea de dispositivo se re-
ferencia con actividades pedagdgicas que se integran formando un
conjunto coherente, aunque sus componentes puedan ser hetero-
géneos y que combinados intencionalmente guardan sentidos y
facilitan aprendizajes. Se comparte que el dispositivo se lo entiende
tanto en la faz organizativa de los medios pedagégicos como en la
dimensién afectiva de generacion de una disposicién o tendencia
en los estudiantes a lo largo del proceso de formacidn.

De la variada gama de dispositivos (diarios de formacién, au-
tobiografias, microclases, talleres de integracién, grupos de refle-
xi6n y tutorias) que en los tltimos afios han ganado experiencia'y
conocimiento a partir de haber sido utilizados en los 4mbitos de
formacion, en esta materia se trabaja a partir de la autobiografia
escolar y el taller de integracidn.

a) La autobiografia escolar

Dentro de los géneros narrativos las autobiografias (Alliaud,
2002; Arfuch, 2002; Anijovich, 2009; Bruner, 1991, 1994; Litwin,
2008; Sanjurjo (coord.), 2009) constituyen una estrategia potente -
para ser utilizada en procesos de formacién. Se ubican, junto a las
biograffas, dentro de los relatos personales. En las autobiografias
escolares, los sujetos —protagonistas- realizan una narracion de la
propia vida escolar en primera persona. A través de ellas se recu-
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peran hechos, acontecimientos, recuerdos considerados significa-
tivos del pasado y se los trae al presente, de tal modo de recons-
truirlos, comprenderlos e interpretarlos.

Elhecho de narrarlas, desde un presente, da un sentido parti-
cular a la experiencia y contribuye a organizar la memoria y los
recuerdos —siempre selectivos-. Las narrativas, a su vez, facilitan
la reflexién y la comprensién e interpretacién del contexto en el
que se inscribe la secuencia de sucesos evocados. Al mismo tiempo,
propicia la conexién entre la reconstruccién de lo escolar y de las
vidas personales, contribuyendo en la conformacién de la identi-
dad profesional, al tiempo que se profundiza un conocimiento
sobre si mismos.

Por el registro personal de las autobiografias, por lo que mo-
viliza en términos cognitivos y emocionales, requiere de un
tiempo de dedicacion y de espacios de trabajo con consignas claras
y momentos de apoyo y sostén por parte de los profesores. Evocar
el pasado moviliza, se produce en un ir y venir hacia ese pasado.
La escritura se realiza en etapas sucesivas en las que, frecuente-
mente, se parte de la sensacién de no recordar casi nada o no que-
rer recordar. “Los recuerdos de practicas vividas y el impacto
personal que tuvieron en cada uno, especialmente en quién eligié
como profesién la docencia, no se pueden desdefiar” (Litwin,
2008) !

Trabajar con las autobiografias escolares en la formacién, ad-
quiere una relevancia particular mds atin teniendo en cuenta que,
“muchos saberes pricticos se relacionen, méis que con otra cosa,
con las misas experiencias construidas a lo largo de los afios por
los docentes a partir de su conocimiento como alumnos o actores
del sistema educativo. Las practicas se fundan en conocimientos y
experiencias pricticas, y No en conocimientos tedricos, aun
cuando reconozcamos su valor para la formacién. (...) se trata, jus-
tamente, de posibilitar una ruptura sustantiva con esas experien-
cias para generar un desarrollo profesional que permita revisarlas,
esto es, analizarlas criticamente con nuevas categorias de andlisis”
(Litwin, 2008).
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Como se dijo, el estudiante llega a la formacién de grado con
un conocimiento acerca de la ensefianza y el aprendizaje prove-
niente de su experiencia como alumno. Este conocimiento tiene
la caracteristica de ser implicito y como sefiala Feldman (1999:96),
“...con un fuerte peso prescriptivo de los esquemas incorporados
durante la vida escolar que orientan las acciones de las personas y
perpettian formas de hacer y pensar que solo pueden ser removidas
mediante un profundo proceso de revisién de sus origenes”.

b) El taller de integracién

Las instancias de integracién aparecen como una necesidad
emergente en las propuestas de formacidn, sobre todo en estruc-
turas curriculares de tipo coleccidn (Bernstein, 1985). El taller de
integracion en esta propuesta estd pensado como una instancia a
realizarse al final del trayecto de la prictica y en el que intervienen
los estudiantes, todos los profesores involucrados y los profesores
de las escuelas que manifiesten interés de participar. Este taller in-
tenta generar un espacio institucional que habilite el dialogo y la
reflexién a partir de una construccién colectiva de conocimiento,
en relacion a temas o experiencias consideradas significativas a lo
largo del afio. Es también una oportunidad mds para enlazar teoria
y practica, de zanjar la brecha entre ambas, articulando las expe-
riencias en las escuelas con los desarrollos conceptuales.

Este taller, también intenta romper con el orden clasificatorio
de las asignaturas organizadas a partir de un limite fuerte entre las
mismas, entre las que se pueden identificar aquellas centradas en
la teorfa y las que ponen mayor énfasis en la prictica dejando a
cargo de los estudiantes la integracién entre ambas. El taller in-
tenta paliar esta situacion a partir de darles oportunidades, en una
instancia colectiva, de realizar integraciones en forma sistemdtica.
A su vez, el poner a trabajar las categorfas tedricas a partir de si-
tuaciones concretas, emergentes, problemas, experiencias facilita
su resignificacion.

Estas son instancias que propician la colaboracién entre pro-
fesores que participan de la formacién inicial, acercando posicio-
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nes, facilitando el conocimiento de las formas de pensar e inter-
venir de los formadores, promoviendo comprensiones més pro-
fundas de contenidos o situaciones, ofreciendo a los futuros
profesores instancias reales de construccién compartida de cono-
cimiento.

Puesto al final de la formacién promueve también una reflexién
acerca del camino recorrido, las instancias transitadas, la experiencia
acumulada, lo que la formacién aport6 y todo lo que atin queda por
recorrer en el largo trayecto de la formacién de un profesor.

Un final con final abierto...

Para finalizar, se rescatan indicios de lo que la propuesta pe-
dagégica logra en los estudiantes poniendo el acento en mirar
aquello en lo que se “van convirtiendo” como dirfa Hamilton.

Durante el desarrollo de la ensefianza se pone el foco en la
construccién de una experiencia por parte de los estudiantes. Al
referirnos a “experiencia” compartimos con Sarlo (2003:31) que
“experiencia es lo que puede ser puesto en relato, algo vivido que
no solo se padece sino que se transmite”.

En este sentido, los estudiantes en una tarea de doble registro
van construyendo sus notas acerca de lo que ven y de los que les
pasa con eso que ven, plasmando en sus cuadernos de notas. Ex-
periencia y reflexién van labrando una narrativa sobre sf mismos
y sobre la escuela y el trabajo docente.

En las clases el relato y su escucha producen el pasaje de lo
puramente subjetivo —valioso en si mismo pero insuficiente —a lo
social instalado en el propio lenguaje. Esta escucha es también una
experiencia, a la que se le suma la reflexién y la conceptualizacién
de manera tal que se convierta en conocimiento. El registro na-
rrativo de la experiencia que realizan, en contraste a su vez con el
registro que los profesores llevamos de la experiencia aporta un
conjunto de evidencias que se ponen en relacién con los propésitos
de la materia.
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Para finalizar quisiera recoger parrafos de la reflexion indivi-
dual presentada por un estudiante del profesorado de historia que
cursd este cuatrimestre la materia, de ahi el final abierto...

“Para entender lo que sucede dentro de la escuela, y especifi-
camente dentro del aula, es necesario dirigir la vista hacia fuera
de la escuela, para indagar en el contexto social en el que estd in-
mersa y del que proviene la mayoria de la poblacién escolar. En
este sentido, vimos como la escuela, a través del discurso de sus
directivos, adopta medidas que encuentran eco en ciertos sectores
de la sociedad que ven a la poblacién adolescente pobre, mds como -
una amenaza que como un problema social a resolverse via inclu-
sién social, educacion y trabajo. EI término “limpieza”, que una
directiva utilizé para referirse a un mecanismo de disciplina-
miento, es alarmante por el contenido peligroso que conlleva.
Vimos que dicho término es utilizado en la jerga policial y mafiosa
—las cuales comparten varios cédigos y terminologias— para definir
la accién a tomar contra quién representa un peligro o amenaza.
En sectores de la poblacién marginales y de clases bajas, en barrios
en los que la pobreza ha hecho y hace estragos, los jévenes muchas
veces terminan siendo las victimas de un sistema que los crimina-
liza y les niega sus derechos. Lejos de ser una experiencia signifi-
cativa y vital, la escuela se convierte en algo asf como una “cdscara”
detrds de la que se producen y ocurren relaciones sociales que en
nada favorecen la permanencia en el sistema escolar, o el desarro-
Ho del conocimiento dentro del mismo. Un panorama “negativo”
pero para nada desmoralizador, ya que, todo lo contrario, dicha
situacién resulta un desafio profesional, en términos pedagdgicos,
politicos y éticos. Como toda institucién o proceso social, su ca-
récter histdrico hace a la escuela un sujeto que, si bien es resistente
a las transformaciones y su ritmo pareceria mds lento que el de la
dindmica social, es pasible de ser transformado en pos de resolver
los principales problemas que atraviesan a muchas escuelas piibli-
cas del conurbano bonaerense.

En el contexto socioeconémico y cultural de la mayoria de las
escuelas publicas del conurbano bonaerense —quizds donde més se
percibe ese fracaso histérico mencionado- e incluso en contextos
diferentes, nuestro rol como profesores de historia deberfa tener
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como objeto fundamental la comprension por parte de los alum-
nos, del cardcter histérico del presente en el que viven y del lugar
que ocupan en él. Si, como afirman los existencialistas, estamos
“arrojados al mundo”; si, como afirma Marx, los hombres hacen
su historia pero en condiciones que le son legadas por el pasado;
la tarea fundamental del historiador —ensefie el contenido curri-
cular que sea— es despertar en el adolescente —que es un sujeto en
el cual la noci6n de presente parece abarcarlo todo- el sentido de
la historicidad de su vida, la nocién de la desnaturalizacién de las
condiciones socioeconémicas en las que se cri6 y de las que de-
pende su existencia y la de su familia, haciendo hincapié en el ca-
ricter dialéctico de transformacién social, de rupturas y
continuidades de las sociedades en su devenir histérico.

Esta tarea debe tener como prop6sito declarado, alejar a Ia his-
toria de los museos y sacarla a las calles, al barrio, al trabajo de
todos los dias, a la vida cotidiana. Una historia que contemple los
procesos histéricos y las estructuras de “larga duracién”, pero que
haga foco en las coyunturas de cambio social, y a su vez permita
captar la dimensi6n vivencial de la experiencia de los sujetos en
su hacer la historia en el dia a dia. En este sentido, la incorporacién
de la historia reciente a la escuela secundaria puede resultar un
terreno muy fértil para llevar a cabo dicha préctica historiogréfica,
sobre todo dado el cardcter de “pasado-presente” que tiene la his-
toria reciente asi como también la significacién para la vida del
adolescente en cuanto incumbe directamente a familiares y alle-
gados en muchos casos contempordneos a la historia de ese pasado.

Podra objetarse que tal tarea es una empresa titdnica y hasta
utdpica, mas aun en las condiciones desfavorables —entre ellas el
peso de la historia “oficial” y de las estructuras burocritico-edu-
cativas en las escuelas— en las que el profesor de historia debe tra-
bajar y los alumnos “aprender”. Aceptado tal desafio, la practica
docente debe contribuir a encender la chispa de la esperanza en
el pasado que se ensefia, con honestidad intelectual y conviccio-
nes, con intereses particulares y politicos, con el compromiso so-
cial que implica la tarea de] educador, sin dogmas revelados pero
partiendo de la premisa de 1a ensefianza como herramienta de su-
peracién personal y transformacién social”.
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Notas

!Ta escritura es una empresa colectiva. Esta produccién refleja los aportes
de colegas y amigos con quiénes he intercambiado ideas, problemas, re-
flexiones en distintos momentos del proceso de escritura de esta presen-
tacién. Ademds, da cuenta, de las discusiones e intercambios que, a lo
largo de estos tltimos afios, hemos mantenido con el equipo de Ia materia
Residnecia. También es producto de la construccién de la experiencia
que me ha significado el dictado de Ia materia y el intercambio con los
estudiantes y los miembros de las escuelas. A todos gracias!.

2 En Residencia I los estudiantes no dictan clases.

3 En los profesorados universitarios de la UNGS se comparte la concep-
cién de que trayecto, itinerario o recorrido, implican no sélo la idea de
que hay un proceso vivencial que se continiia en el tiempo en el sentido
de un encadenamiento de experiencias variadas, sino también la de que
el recorrido compromete a la totalidad de la persona y posee, general-
mente, un cardcter diferenciado o individualizado. Secuencia y conti-
nuidad son, pues, atributos del trayecto (Camilloni, 2009-17).

4 La intencidn de articular teorfa y prictica intenta superar lo que Linda
Darling - Hammond denomina los modelos tradicionales de formacién.
Segtin la autora estos modelos no son adecuados porque el curriculo de
Ia formacién estd constituido por una variedad de cursos y experiencias
que no son coherentes y porque no se articula en ellos la formacion teé-
rica y la practica. Darling-Hammond, Linda (2009)"Thoughts on teacher |
preparation”, Edutopia, 2009. Disponible en http://www.edutopia.org.

> Bernstein, (1993- 79) sefiala “Definiré dos tipos genéricos de préictica
pedagdgica. Si las reglas de orden regulador y discursivo constituyen cri-
terios (jerarquia, sucesion, ritmo) explicitos, denominaré a este tipo de
prictica pedagdgica visible (PV) y, si las reglas de orden regulador y dis-
cursivo son implicitas, la llamaré pedagogia invisible (PI)"

6 Parafraseando a Stenhouse (1991).

7 Feldman y Palamidessi (2001) dicen que “el contenido es todo aquello
que se ensefia. Si el contenido es todo lo que se enseiia, es ficil de advertir
que en un curso se ensefian muchas mds cosas que las determinadas por
el programa, algunas de ellas de manera intencional y, otras, de manera
no intencional”.

8 Litwin (2008-33) nos advierte que “otro de los temas recurrentes a la
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hora de analizar los conocimientos que estdn en la base de la preparacién
para el oficio del docente es el conocimiento adquirido en los niveles an-
teriores del sistema y sobre el que opera, generalmente, el éstudio diddc-
tico”.

? Al respecto Litwin (2008) sostiene que “en las actividades que los do-
centes desplegamos en las aulas contamos con un instrumento poderosi-
simo para Hevar a cabo esta tarea: la afinada capacidad de observacién.
Estamos acostumbrados a observar lo que sucede en un grupo numeroso,
a distinguir conductas a apropiadas de otras que no lo son, a reconocer
lo que siente o piensa un estudiante cuando participa de las actividades
de un grupo, (...)"

1% Un desarrollo exhaustivo de marcos tedricos para comprender el apren-
dizaje reflexivo pueden encontrarse en 1) el capitulo “El sentido de Ia re-
flexién en Ja formacién docente”, en: Transitar la formacién pedagdgica.
Dispositivos y estrategias. Anijovich, R; Cappelletti, G. Mora, S. ; Sabelli,
M., (2009), Buenos Aires, Paidds; 2) el capitulo “El vuelco reflexivo”, en:
Ayudar a ensefiar, Editorial Aique, Buenos Aires, 1999,

" Son conocidos los trabajos de Schon (1992) y Lipman (1997).

12 Expresién extraida de Stenhouse (1991).

13 El trabajo de Anijovich y otras (2009-45) sostiene que “siguiendo la
linea planteada por John Dewey a comienzos de 1900, algunos investi-
gadores que se ocupan de la reflexién en la ensefianza superior la definen
como una actividad consciente en la que el individuo se compromete ac-
tivamente a explorar sus experiencias”. Y continiian diciendo que “junto
con la dimension cognitiva, muchos investigadores (Boud y Walter, 1993;

Boyd y Fales, 1983) sefialan la 1mportanc1a del componente emocional
del proceso reflexivo”,
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