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EDITORIAL

REIVINDICANDO UN PROFESORADO AUTONOMO,
CRITICO Y REFLEXIVO

La educacion es una empresa compleja de adaplar una cultura a las necesidades de sus miem-
bros, y de adaptar a sus miembros y sus formas de conocer a las necesidades de la cultura
(BRUNER, 1.997:62)

En cualquier reunion de docentes es frecuente escuchar no sélo algunas quejas sobre la escasa moti-
vacién y la dispersa atencién mostrada por el alumnado en el desarrollo de los temas y tareas propuestas en
el aula, sino también algunos comentarios relacionados con la dificultad y el esfuerzo que supone mantener
el interés, la atencion y el orden en cualquier actividad académica. Sin embargo, en otras ocasiones, pode-
mos oir a este mismo profesorado reconocer como esta pasividad y desinterés se transforman en entusiasmo
cuando los temas v las actividades conectan con los intereses y motivaciones intrinsecas del alumnado. Pese
a este reconocimiento tacito, muy pocos docentes se atreven 4 romper con la rutina, la inercia y la rigidez
que impone un curriculum de cardcter disciplinar: unos por miedo 2 introducirse en terrenos desconocidos,
otros por desconfianza en sus propias posibilidades y algunos porque estdn atrapados por la rigidez de una
ensefianza de corte conductista. Entre unas y otras causas, son escasas las ocasiones en que este profesorado
se atreve a cuestionar y reflexionar criticamente [individual y en equipo] sobre las verdaderas causas gene-

| radoras de la apatia y desinterés que provocan, la mayoria de las ocasiones, el fracaso en el sistema educativo

formal. Cada vez se hace mds necesario abandonar posturas acriticas e irreflexivas que encuentran en el bajo
nivel cognitivo y cultural del alumnado Ja causa de su desinterés y pasividad [y de su fracaso escolar] y
comenzar 4 reflexionar criticamente sobre lo que realmente ocurre en nuestras aulas y sobre las bases psico-
pedagégicas e ideoldgicas que fundamentan las intervenciones docentes en el aula.

En este momento no deseamos analizar las complejas y variadas razones del fracaso escolar, mds
bien queremos esbozar algunas ideas que permitan sentar las bases reales para un auténtico cambio en nues-
tras instituciones educativas. En estas pdginas desde hace unos afios venimos reivindicando que s6lo un
profesorado auténomo, reflexivo y critico con su propia prictica, dispuesto a asumir la incertidumbre, la
complejidad y la imprevisibilidad de la ensenanza, estd en condiciones de afrontar, y superar, la dicotomia
entre las finalidades educativas y el conjunto de pricticas que dominan la actividad educativa y de sustituir
las caducas planificaciones y programaciones cerradas y precisas de objetivos, contenidos [conceptuales,
procedimentales y actitudinales] y actividades, que sélo generan apatia y desidia entre el alumnado y ansie-

dad entre el profesorado, por otras mis abiertas, flexibles, revisables y ajustables a las ideas previas y |

concepciones del alumnado y a los hechos y circunstancias cambiantes que interactian en el aula.

Este reto no exime de responsabilidad a 1as propias administraciones educativas, autonomica y esta-
tal, que estan obligadas no s6lo a crear las condiciones minimas, como adaptar las instituciones educativas
a los tiempos de cambio e incertidumbre actuales, para tratar de superar las multiples limitaciones y obsti-
culos materiales, organizativos, ideolégicos, curriculares, institucionales y formativos que dificultan y frenan

el desarrollo de cualquier proceso de innovacién y cambio al exigir a los equipos docentes grandes dosis de |

esfuerzo, reflexion y cooperacion para superar la inercia, la rutina v el desdnimo dominantes en muchas
instituciones educativas; sino a sentar las bases que permitan mejorar cualitativamente la formaci6n inicial y
permanente del profesorado.
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debate

REPENSAR LA PROFESIONALIZACION
DOCENTE EN UNA SOCIEDAD EN
CAMBIO

TO RETURN TO THINK THE EDUCATIONAL PROFESIONALISM ABOUT
A SOCIETY ON THE OTHER HAND

REPENSER LA PROFESSIONNALISATION DES ENSEIGNANTS DANS UN
CONTEXTE DE CHANGEMENT
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ivimos en un mundo alta-

mente globalizado y dindmi-

co con continuos cambios

que no solo afectan 4 la

economia, industria,... sino 4
los valores, costumbres y hébitos dominan-
tes de la ciudadania. En este contexto en
continuo cambio, Ia educacién debe asumir
como finalidad primordial el favorecer el
desarrollo de la antoestima personal y el
espiritu critico para que las jovenes genera-
ciones puedan interpretar y comprender su
mundo personal y social como instrumento
de desarrollo personal y social, Entender la
educacion como un medio de favorecer en
el alumnado la comprension y transforma-
cion de su realidad personal y social impli-
ca que cualquier actividad educativa reali-
zada en la escuela o fuera de ella no puede,
ni debe, quedar en una simple transmision
de informacidn, que por otra parte queda
rdpidamente obsoleta, ni en un mero domi-
nio de las téenicas instrumentales bdsicas, o
en una simple aplicacion de destrezas y un
aumento de capacidades sino que necesita
aspirar a ser un proceso participativo y
comprensivo que orienta a todo el alumna-
do, renunciande a cualquier discrimina-
cidn o segregacion cultural, étnica, cogniti-
vd,..., en el marco de una sociedad demo-
eritica divergente, plural, solidaria y justa,
Pero, esta aspiracion sélo serd posible si la
seuela es capaz de construir (yo recrear)
und nueva cultura escolar basada en la
comprension v el respeto de la diferencia y
del desacuerdo que favorezea y fomente ¢l
debate, la libre circulacién de la informa-
cion, la solidaridad, la cooperacién, la
igualdad, ¢l respeto a las minorias, la tole-
rancia, ... ., la participacion activa y compro-
metida tanto del profesorado como del
alumnacdo en la vida escolar de modo que el
compromiso e implicacién personal, el
didlogo, la negociacion, la cooperacidn,
sean los soportes reales de una actividad
educativa que encuentra en el consenso, la
confrontacidn, la reflexién y la critica las
principales estrategias para recrear una
cultura democritica y crear un conoei-
miento en accion con capacidad para
buscar alternativas de forma cooperativa y
solidaria a los miltiples problemas plantea-
dos por la vida.

Conscientes de la mayor complejidad
del desempeiio de la actividad profesional,
resulta utdpico e ilusorio pensar que las

instituciones educativas, ancladas en el
pasado en muchos pardmetros de su activi-
dad eriterios de agrupamiento de los
alumnos, estructura y secuencia de los
contenidos, métodos evaluativos convencio-
nales con sus diversas consecuencias,... |
por si mismas, puedan cambiar su cultura
escolar si no existe un mayor compromiso
vy concienciacion de los profesionales que
en ella trabajan acompanado, porque
también es muy necesario, de un mayor
respaldo y apoyo de la comunidad educati-
va v del resto de la sociedad para que su
actuacion educativa se inserte dentro de un
plan educativo nids global que implique a
los diferentes estamentos de la sociedad. Y
cuando hablamos de un mayor compromi-
so y concienciacidn profesional nos referi-
mos 4 un progresivo aumento de los niveles
de reflexion, exploracion y critica de la
propia préctica y de los presupuestos te6ri-
cos que la sostienen para enriquecer y
actualizar su cultura profesional porque no
podemos olvidar que tanto la formacién
inicial, practicamente inexistente, como la
formacion permanente, poco vertchradas y
episadicas, no responden a lus expectativas
generadas por la complejidad de la accion
docente.

Esta seccion de nuestra revista quiere
contribuir al debate, a crear consciencia de
la necesidad de repensar Ia funcion docente
para adaptarla a las exigencias de una
sociedad, como la actual, que reclama una
mano  dindmica, creativa y abierta al
cambio, es decir mds capacitada para
promover y desarrollar estrategias bisque-
da, seleceidn, comprension critica y elabo-
racién compartida de la informacion que al
acopio memoristico de datos. En este senti-
do los tres articulos que conforman esta
seccion se cuestionan el modelo dominante
de formacion inicial y permanente del
profesorado més basado en la transmision
para proponer vias mds préximas 4 la
investigacion-accion, al trabajo en equipo y
a la reflexion. Asi, el primer trabajo
propugna como los procesos auto-formati-
vos colegiados pueden  dotar al profesora-
do de las estrategias y recursos pertinentes
para abordar los problemas que le plantea
la prictica no es una declaracion de inten-
ciones sino mds bien una necesidad real
que precisa ser abordada con medidas
coherentes, v lo antes posible por las auto-
ridades competentes, si realmente se quiere

promover un cambio significativo, y de cali-
dad, en nuestro sistema educativo. En el
segundo articulo se analiza las diferencias
existentes entre la colaboracion espontd-
nea 'y la colaboracion obligatoria como
formas cle trabajo en grupo y de interaccién
entre profesores. Asimismo, el articulo
ofrece el caso de la formacién por niveles,
v en especial una variante conocida con el
nombre de fornacion téenica, con el fin
de investigar e interpretar estas diferencias.
Por una parte, la colaboracién espontianea
considera aspectos como la evolucién de
las relaciones de franqueza, confianza y
apoyo que se dan entre los profesores en
las que ellos mismos, como equipo docen-
te, definen y desarrollan sus propios objeti-
vos. Por otra parte, la colaboracion obliga-
toria consiste en interacciones forzadas por
los drganos administrativos entre profeso-
res en las que ellos se retinen para desarro-
lar el curriculum y las estrategias metodo-
logicas elaboradas por otros, Las colabora-
ciones espontdinedas favorecen tanto el
desarrollo del profesorado como el del
curriculum. Las colahoraciones obligato-
rias aumentan el control de los 6rganos
administrativos. El articulo concluye con la
formacién por niveles de tipo técnico, que
prioriza la implantacion frente al desarro-
llo, k1 educacion frente a la formacion, y, en
dltima instancia, la colaboracién obligato-
ria frente a la colaboracion espontdnea. Y el
tercer y iltimo articulo aborda el estudio de
las funciones que desarrollan y deben
desarrollar los maestros- tutores durante el
periodo en el que tienen asignados estu-
diantes de magisterio. De los resultados
procedentes de las entrevistas recogidas y
analizadas, podemos deducir que el papel
primordial del maestro- tutor ha consistido
en colaborar, orientar y proporcionar la
informacidn que necesitase al estudiante en
pricticas. Finalizamos con unas conclusio-
nes a modo de implicacién derivadas de las
mismas.
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RE-PROFESIONALIZACION DE LOS
DOCENTES: ESTRATEGIAS PARA EL
CAMBIO Y LA MEJORA EN LOS
CENTROS EDUCATIVOS

Abordar procesos auto-formativos colegiados que doten al profesorado de las estrategias y recursos pertinentes
para abordar los problemas que le plantea la practica no es una declaracion de intenciones sino mas bien una nece-

sidad real que precisa ser abordada con medidas coherentes, y lo antes posible por las autoridades competentes,
si realmente se quiere promover un cambio significativo, y de calidad, en nuestro sistema educativo.

Palabras clave: Autoformacion en grupos, procesos de reflexion-investigacion y formacién continua.

Carlos Donada Campos'

n demasiadas  ocasiones

hemos escuchado decir que

la educacion es la base y el

futuro de una sociedad mds

desarrollada y el instrumento
capital para construir un mundo mejor.
Decimos demasiadas, no porque dicha afi-
macién no tenga su razén de ser, sino
porque en realidad ocurre que se queda en
eso, en una frase dicha que permanece ahi,
v no tiene en muchos casos repercusiones
concretas y reales en una apuesta verdadera
por la mejora y el desarrollo de un plante-
amiento educativo general coherente y de
alto nivel pedagdgico.

Existe la sensacion, tanto a nivel interno
como externo al dmbito educativo profesto-
nal, de que el grado de profesionalidad y
nivel de preparacion de nuestros docentes
puede y debe mejorar mucho en varios
planos de la labor como docente y como
educador de personas. A su vez, se percibe
cierto grado de pesimismo e incredulidad
en (ener esperanzas en torno 4 que la
educacion institucional tenga efectos positi-
vos en las generaciones que han de venir y
que serdn las que tomardn las riendas del
futuro cercano. Bsta sensacién, que no afir-
macion, tiene diferentes argumentaciones
en el trastero. Por un lado, ¢l poco recono-
cimiento que 4 nivel social tienen los profe-
sionales de la ensefianza hoy dia. Por otro
lado, el desfase existente entre los plantea-

mientos tedricos de cavdcter pedagégico-
diddcticos y los medios (éenicos para apli-
carlos es tal, que el desdnimo tiende a gene-
ralizarse en el cuerpo de los profesionales
de la ensefianza,

En el centro de este contexto se
encuentia la figura del profesor/maestro
que se ve envuclto en una dindmica poco
favorable para desarrollar con ilusién su
labor como docente. Si no existen objetivos
o fines pedagdgicos y educativos ilusionan-
tes con esperanza de ser alcanzables se
produce un estancamiento y desidia en el
quehacer diario del profesorado. Asf
mismo, cada vez se percibe mds que la
dindmica de trabajo intracentro influye de
manera divecta en la puesta en marcha de
mecanismos pedagdgicos actualizados, y
por qué no innovadores, que favorezcan el
progreso en la calidad educativa que se
ofrece a los alumnos,

Por todo ello, hoy dia se hace cada vez
méds patente la necesidad de reorientar,
renova, revitalizar y si se permite la expre-
sion “reprofesionalizar” el trabajo propio
de los docentes en nuestros centros educa-
tivos. Hace poco hablando con un profesio-
nal de la ensefianza sobre la incertidumbre
de la puesta en marcha o no de una nueva
ley educativa, nos comentd que a él no le
preocupaba demasiado pues en los tltimos
veinte afios a pesar de haber existido varias
reformas educativas, 1a vida en las clases y

el trabajo del profesor no habia cambiado
pricticamente nada. Aunque 4 este comen-
tario podamos hacerle algunos matices
considerables, hay que reconocer que no le
falta algo de razén. Sin embargo, es cada
vez mds urgente en nuestras escuelas, en
nuestros institutos, y en nuestros profesores
desarrollar planteamientos nuevos 4 situa-
ciones nuevas, respueslas nuevas a4 nuevos
problemas, iniciativas nuevas ante viejas
costumbres,. .. en una palabra a esto se le
llama innovacion. Las escuelas ya no
pueden ser castillos fortificados dentro de
sus comunidades (HARGREAVES, 2003).

Innovar en la prictica educativa conlle-
vit una serie de procedimientos que necesi-
tan de una base cientifico-pedagdgica que
den sentido a dichas pricticas. Por consi-
guiente, para que un maestro/profesor
intente poner en préctica nuevas formas o
modelos de actuacién requerird previa-
mente de un proceso de estudio-reflexion
sobre el tema que le interese en su farea
docente. Es decir, para renovarse hay que
formarse, por lo que desembocamos en el
a veces viciado tema de la formacién conti-
nua del profesorado.

En la actualidad, la vision de la forma-
cién continua del profesorado también se
ha visto afectada, en ocasiones, por una
aureola de poca eficacia y de escasa inci-
dencia en los problemas reales que el
docente puede tener tanto en las aulas

1. Asesor de Formacion del Centro del Profesorado Sevilla 6 (Lora del Rio)
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como en el resto del centro educativo. En
este sentido, en los ltimos afios se va
implantando cada vez mds, lineas de auto-
formacion (grupos de trabajo), formacién
en centros, creacion de redes,... que
parten de iniciativas propias del mismo
profesorado y que intentan responder a
problemticas reales de cardeter diddctico,
metodoldgico, organizativo,... De esta
forma, lo que se pretende es que la linea
problema - reflexidn/formacion  —
resputesta educativa es la que intente
marcar, en parte, el sentido de Ia formacidn
continuz.

No obstante, existe un handicap funda-
mental que impide una mayor incidencia de
los procesos de formacion a ki hora de
solucionar las necesidades profesionales o
de plantear nuevos procesos o modelos
diddctico-educativos. Se trata de la poca
sistematizacion v en muchos casos de la
voluntariedad de la formacién continua.
Hoy dia, pocos centros realizan un plan de
formacion anual coherente, que parta de
las necesidades propias del centro y del
profesorado, que persigan un objetivo claro
v relacionado con los fines educativos v los
objetivos anuales del mismo centro educa-
tivo. Se limitan 2 pasar una encuesta sobre
qué cursos les gustaria que se ofrecieran
por parte de los Centros del Profesorado o
simplemente en una reunion de Equipo
Directivo o Equipo Técnico de Coordina-
cion Pedagogica deciden qué se puede
hacer en ese curso académico en el dmbito
de Ia formacién. De cualquier modo, se
echa en falta un proceso sistematizado de
reflexion que realmente desemboque en
demandas formativas coherentes 2 las nece-
sidades educativas del momento.

Sin embargo, en realidad los centros no
son los tinicos responsables de esta dindmi-
¢ ya que en su régimen de funcionamiento
interno no existe en la mayorfa de las
ocasiones espacio y tiempo disponible para
realizar este proceso o procedimiento de
planificacién de la formacién del profeso-
vado. No existen espacios pues no se tiene
claro qué Grgano/s han de coordinar y
planificar la formacién de los profesores.
Iin la actualidad, teéricamente dicha labor
la ha de realizar el Equipo Técnico de Coor-
dinacion Pedagogica que entre sus funcio-
nes estid el tema de L formacion del profe-
sorado. No obstante, en la practica, el peso
del bloque de la formacion se diluye ente
la gran cantidad de temas que aborda dicho

Equipo. Por otro lade, el tiempo dedicado a
la formacion dependerd en muchas ocasio-
nes de la voluntariedad del profesorado
pues no estd claro qué momentos concretos
puede el docente disponer para realizar
tanto individualmente como en grupo dicha
formacion dentro del centro educativo en
su horario lectivo ya que las horas dedica-
das a la formacién se meten en un saco
junto a reuniones de Claustros, Consejo
Escolar, actividades complementarias vy
extraescolares. .., que entran dentro de un
horavio irvegular y poco sistemitico.  Por
consiguiente, se hace mds que dificil
desarrollar procesos de innovacién que de
alguna forma favorezcan procesos que
“reprofesionatice” la labor docente si no
existe la organizacion y dedicacion de una
formacion del profesorado centrada en las
necesidades propias v del centro ¥ con
posibilidades de Hevarla a cabo de manera
colegiada y orgdnica.

lomo consecuencia de todo lo ante-
riormente dicho, podemos proponer dife-
rentes medidas que reorganicen de alguna
forma el funcionamiento del centro y revita-
licen el trabajo de los profesores de manera
que permitan modificar procesos viciados
de actuacion que impiden la posibilidad de
poner en marcha la linea formacion-inno-
vacion para la mejora de la prictica educa-
tivi. Estas medidas o procesos de cambio
sobre las que reflexionar, podrian ser las
siguientes:

O Tomentar la realizacién del
Plan de Formacion de Ceniro dentro
del Plan Anual del mismo de una
JSorma nds coberente, sisiematizada y
en sintonfa tanto con las necesidades
formativas del profesorado del centro como
con los objetivos v fines educativos del
mismo, Dicho Plan de Formacion deberia
partir, ¢ incluso quedar mds o menos esbo-
zado, de i Memoria del Plan Anual del
curso académico anterior,

L1 Disponer, dentra del horario
lectivo del profesorado, de un tiem-
po exclusive dedicado a la forma-
cion que pueda realizarse tanio de
Jorma individualizada como cole-
giada dentro del propio centro de trabajo
o incluso fuera del propio si fuera necesa-
rio. Podria ser preciso para ello reducir el
tiempo de docencia del profesorado a favor
de un tiempo especilico de formacion-
investigacion,

1 Incorporar un nuevo mecanismo de
coordinacion y planificacién de la forma-
cién del profesorado de un centro respal-
dado, o por el Equipo Téenico de Coordina-
citn Pedagogica que disponga de un tiem-
po prefijado para cllo, o bien con la crea-
cian de lo que seria un Departamen-
to de Formacion dentro del centro
que desarrolle esta funcidn de deteccion de
necesidades, planificacidn, organizacion y
coordinacién de la formacion permanente,
Iin ambos casos, seria conveniente la part-
cipacion de un agente externo al
centro experto en formacion y que
cuadra perfectamente con la del asesor de
Jormaciin de los Centros del Profesorado
de la zona, como una actividad de media-
cién y encuentro entre teovia y prictica
(ESCUDERO 1997).

O Potenciar el peso de la formacidn
permanente con la participacion en el
seguimiento de la misma y como
Jacilitador incluso, del servicio de
inspeccion educativa de manera que
potencie la participacién del profesorado
en dichos procesos, y jugando un papel de
mediador y enlace entre centros educativos
de la misma zona,

[ Mayor reconocimiento a nivel
administrativo de los procesos de
formacién e innovacion del profesorado de
manera que asi se motive al mismo en la
participacion de dichas actividades formati-
vais.

[ Dotar a los Centros del Profe-
sorado de mayor cantidad de recur-
508 lanio hnanos como iéciico-
Jpedagdgicos que permitan, por un lado
una mayor disponibilidad de los asesores a
los centros, y por otro, una mayor capaci-
dad de vespuesta téenica/pedagdgica/didic-
tica para las propuestas formativas necesa-
rigs.

[ Favorecer lineas de colaboracion e
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intercambio entre organismos especializa-
dos en la formacién-investigacién, funda-
mentalmente entre la Universidad v los
centros educativos, donde la mediacion
podria realizarse mediante los Centros del
Profesorado.

No obstante, antes de estudiar y promo-
ver si cabe las posibles medidas antes cita-
das, es imprescindible tomar postura en
tres planos paralelos:

o¢ Por un lado, fomentar la idea y
apostar en gue la formacion conltinua de
calidad es la base y el fundamento de
posteriores procesos de innovacién y mejo-
ra en las pricticas y en la calidad de la
educacion. Para ello, el peso de la
Jormacion en centros ba de incre-
mentarse en gran medida anto a nivel
administrativo como organizativo.

=¢ Por otro lado, para que las medidas
antes expuestas alcancen mayor grado de
incidencia es necesario una mayor implica-
cion, sensibilizacion y creencia por parte
del cuerpo de profesores y un reconoci-
miento de que su funcion docente
implica  fundamentabinente  dos
aspectos: en primer lugar, la docencia o
el acto de enseiiary educar a los alum-
nos; y en segunclo lugar, aunque no menos
importante ya que repercute en lo anterior,
el desarrollo de procesos de refle-
xion/investigacion/formacion rela-
cionados directamente en su actividad
educativa,

=& Por Gllimo, ¢l reconnocer de una
vez por todas que la labor educativa
es una labor de conjunto, por lo que
es necesario desterrar definitivamente la
prictica /o cultura de “cefutarismo” en la
profesion docente. En el Ambito de la
formacidn, también es necesario la coordi-
macion y el trabajo en equipo para mejorar
la préctica educativa,

debate

“La funcion docente implica dos aspectos

intimamente relacionados: el acto de ensenar y

educar al alumnado y el desarrollo de procesos

de reflexion/investigacion y formacion

relacionados con la propia actividad educativa”

Todo cambio requiere primero el reco-
nocimiento de una realidad, y posterior-
mente la voluntad de modificarla. El
implantar algo nuevo, en cualquier dmbito
de la vida, siempre supone una sensacion
de cierto miedo e inseguridad. No obstante,
no es menos cierto  que cuando ello se
hace con una previa reflexion profunda y
andlisis conjunto de las diversas variables,
las propuestas de cambio pueden y suelen
ser acertadas. En el dmbito educativo esle
proceso se acentiia mds. Primero porque el
cambio ha de ser continuo y segundo
porque las reticencias a cambiar también
son propias en el colectivo docente, Por
ello, es necesario implantar mecanismos y
pautas de accion que favorezean el cambio
v la mejora a través de procedimientos
basados en la realidad y con propuestas
razonables y realistas. La formacion perma-
nente de calidad, planilicada y en equipo es
un arma vital dentro de la escuela para
promover la mejora educativa y es parle
fundamental e intrinseca a la profesién
docente. Es necesario pues dar nuevos
pasos que permitan mejorar la calidad
docente de nuestros profesionales de Ia
ensefanza. .
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PROVESSTONALISM OF THE
EDUCATIONAL: STRATEGIES FOR THE
CHANGE AND THE IMPROVEMENT IN
THE EDUCATIONAL CENTERS.

Abstract

To approach car processes-formative
associated that endow to the professorship
of the strategies and relevant resources to
approach the problems that oullines to
him/her/you practice is not an intentions
statement but rather a real need that speci-
fies be approached with coherent meas-
ures, and as soon as possible by the compe-
tent authorities, if actually is wanted to
promole a meaningtul change, and of qual-
ity, in our educational system.

Key words: Training car in groups,
reflection processes -investigation and
training.

REPROFESSTONALISATION  DES
ENSEIGNANTS: STRAIEGIES POUR LE
CHANGEMENT ET LAMELIORATION
DANS LES ETABLISSEMENTS D'ENSEI-
GNEMENT.

Résumé

Aborder des processus d’autoformation
collégiaux visant 4 doter le professorat de
stratégies el de ressources pertinentes, afin
de leur permettre d’aborder les problemes
posés par la pratique, loin d'étre une
simple déclaration d'intentions, correspond
4 un besoin bien réel. Cela requiert de la
part des autorités de ressort des mesures
cohérentes, et le plus rapidement possible,
si I'on souhaite véritablement promouvoir
un changement, significatif et de qualité, au
sein de notre systeme éducatif,

Mots-clés:  Autoformation  en
groupes,  processus  de  réflexion-
recherche el formation continue.




debate

ACCESOS AL DESARROLLO PROFE-
SIONAL: LA COLABORACION
OBLIGATORIA, LA COLABORACION
ESPONTANEA Y EL CASO DE LA
FORMACION POR NIVELES

En el presente articulo se presentan y se analizan las diferencias existentes entre la colaboracion espontanea y la
colaboracion obligatoria como formas de trabajo en grupo y de interaccién entre profesores. Asimismo, el articulo
ofrece el caso de la formacion por niveles, y en especial una variante conocida con el nomhbre de formacion técnica,
con el fin de investigar e interpretar estas diferencias. Por una parte, la colaboracion espontanea considera aspec-
tos como la evolucion de las relaciones de franqueza, confianza y apoyo que se dan entre los profesores en las
que ellos mismos, como equipo docente, definen y desarrollan sus propios objetivos. Por otra parte, la colabora-
cion obligatoria consiste en interacciones forzadas por los 6rganos administrativos entre profesores en las que
ellos se retnen para desarrollar el curriculum y las estrategias metodologicas elaboradas por otros. Las colabora-
ciones espontaneas favorecen tanto el desarrollo del profesorado como el del curriculum. Las colaboraciones obli-
gatorias aumentan el control de los 6rganos administrativos. El articulo concluye con la formacion por niveles de
tipo técnico, que prioriza la implantacién frente al desarrollo, la educacion frente a la formacion, vy, en tltima
instancia, la colaboracién obligatoria frente a la colaboracion espontanea.

Palabras clave: Desarrollo profesional, colaboracion obligatoria, colaboracién espontdnea, formacién

docente.

Andy Hargreaves y Ruth Dawe'

I aislamiento del profesor se
ha convertido en uno de los
lugares comunes de la
moderna investigacion sobre
temas educativos. Lo mismo
ha ocurrido con el continuado fracaso, a
nivel del aula, de la mayorfa de los esfuer-
z0s para conseguir levar a cabo la implan-
tacion del curriculum y, sobre todo, de los
cambios educativos planificados. De hecho,
se considera que estos dos aspectos estdn
intimamente relacionados, El aislamiento
en el aula ha side considerado como el
responsable de la ansiedad que provoca en
los profesores su eficacia, el temor ante una
evaluacion externa y su inmersién ante la
proximidad de sus propias clases. Esto, a su
vez, se ha utilizado para explicar la poca
disposicién que los profesores muestran 2
la hora de explorar y de adoptar enfoques
de ensefianza alternativos que puedan
poner en tela de juicio o superar aquello

(ue yi conocen y hacen. El hecho de liberar
a los profesores de su aislamiento, el
“echar abajo las paredes de la privaci-
dad”, tal y como lo llama FULLAN (1982),
ha sido, por lo tanto, considerado no sélo
como un cambio beneficioso para los
profesores que se sienten coaccionados,
sino también como un requisito previo y
esencial para asegurar las modificaciones
educativas a largo plazo,

Esta combinacién de las investigaciones
sobre los efectos de aislamiento del profe-
sor y sobre el problema de la implantacién
del curriculum han estimulado un creciente
interés y una mayor iniciativa en lo concer-
niente 4 las estrategias metodoldgicas para
la ya mencionada implantacion del curricu-
lum y para el desarrollo profesional, lo que
hace que los profesores trabajen en grupos.
La construccion de una colaboracion profe-
sional obligatoria que se muestre mds
sensible y receptiva 4 los cambios se ha

convertido en una prioridad de gran impor-
tancia para muchos centros escolares y
sistemas educativos. Aunque todavia se
halle muy extendido el aislamiento del
profesor, asi como el individualismo que
cllo conlleva, actualmente parece estar
disminuyendo en un gran nimero de dreas;
por el contrario, asistimos al auge de diver
sas inicialivas que promueven una mayor
colaboracién entre los profesores con
vistas al desarrollo profesional dentro y
entre los centros escolares.

El conocimiento acumulado gracias a
la investigacidn y a la experiencia relaciona-
dicon el trabajo de los profesores y con los
cambios educativos no es, sin embargo,
suficiente en si mismo para explicar el
nuevo rumbo hacia una mayor interaccion,
la cual favoreceria el desarrollo del profe-
sorado y servirfa como un punte de apoyo
para las modificaciones. Ademds, existen
otros factores que eskin desempeiando un

1. Instituto de Ciencias de la Educacidn, Ontario (Canadg], Traducida del criginal inglés par Pablo Manzano Berndrdaz
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papel muy importante en la formacion y en
el funcionamiento de esa interaccidn entre
los profesores. Estos fictores no sélo favo-
recen la interaccién en sentido abstracto,
sino que también conciben un tipo concre-
to pari unos fines determinados que mere-
cerfan una cuidadosa inspeccidn,

Uno de estos factores es la exigencia
hacia unas formas de control generadas por
los burderatas educativos en el inicio del
cambio educativo. Se ha reconocido que se
han estado distribuyendo modelos de
desarrollo profesional colaborador en
diversos sistemas educativos durante varios
anios, siguiendo un proceso de dispersién,
de manera localizada, como por ejemplo el
movimiento llevado a cabo por el Centro de
Profesores o en numerosos ejemplos de
innovaciones aplicadas en centros escola-
res en el Reino Unido durante la década de
los atios setenta, Pero en el mundo occi-
dental, durante afios, los sistemas educati-
vos v sus responsables han estado aumen-
tando el apoyo hacia unas medidas mejor
coordinadas y mds duraderas en lo que
respecta al desarrollo profesional colabo-
rador. Aunque parezca irénico e incluso
paradéjico, este apoyo hacia una colabora-
cion entre los profesores ha incrementado
la centralizacion y la estandarizacion del
control ejercido sobre el curriculum y la
enseianz,

Lin Noruega, a los profesores se les da
una hora lectiva a la semana para que
trabajen juntos en la interpretacion y en la
implantacién de las directrices del Plan
Nacional de Estudios?, En el Reino Unido,
los programas intensivos de cursos de
formacion basados en los responsables
escolares o locales han ido acompaiiados
de una introduccion legislada de un Plan
Nacional de Estudios, de unas iniciativas
impuestas a nivel nacional relativas a la
educacion vocacional v (éenica, asi como
de una reforma central del sistema piblico
de exdmenes. En Estados Unidos, un nuevo
estilo de programa de desarrollo profesio-
nal ha proporcionado el contexto idéneo,
en muchas jurisdicciones, para la introduc-
cion de modelos estandarizados de estrate-
gias melodoldgicas efectivas, sobre todo, a
través de iniciativas de ensefianza apoyadas
por los drganos administrativos y que han
sido promovidas por HUNTER (1984).
Incluso en Ontario, donde muchos conse-
jos escolares han concedido a sus profeso-

res de primaria un minimo de 120 minutos
a la semana de preparacién, con la inten-
cion de que, al menos, una parte de dicho
tiempo sea empleado con fines de colabo-
racién entre los profesores, no se han
mostrado todavia indicios que anuncien la
liberaracidn del poderoso control que ejer-
cen los érganos administrativos sobre la
especilicacion de las directrices de los
planes de estudio a nivel provincial y sobre
los consejos escolares,

Estos desarrollos a lo largo de todo el
pais marcan una clara tendencia hacia la
centralizacion del control burocritico. Ello
se debe a que se ha vuelto mds estricta la
vigilancia administrativa sobre no solo ¢l
contenido del curriculum sino también
sobre el proceso pedagdgico en los siste-
mas educativos estatales de la mayoria de
los paises occidentales, Estos desarrollos
son dirigidos por poderosas fuerzas socia-
les, profusamente descritas en otro lugar, y
que habria que resumirlas aqui como la
equivalencia de las crisis fundamentales de
la Tegitimacién y la creencia, por una parte,
y de la motivacion y la finalidad, por otra,
en todas las sociedades occidentales que
sufren algin tipo de desestabilizacion
econdmica. Dichas crisis han ocasionado la
intervencién estatal a través del sistema
ptiblico educativo, con el fin de reconstruir
nuevas formas de motivacién entre estu-
diantes que pertenecen a clases bajas o 4
minorfas énicas (por lo que estarfan
expuestos 4 un mayor riesgo econdmico) y
entre los funcionarios que deben imparti-
les clases. Este contexto sociopolitico es
muy importante para comprender y expli-
car las formas y las funciones determinadas
adoptadas por aquellas nuevas estrategias
metodolégicas de desarrollo del profesora-
do que reciben un amplio apoyo por parie
de los drganos administrativos. Ademds,
por un lado, contribuye a explicar la pecu-
liar paradoja de que a los profesores, de
manera aparente, se les anima a que cola-
boren mds, justo en el momento en el que
hay mesios en lo que puedan colaborar. Y,
por ofro lado, contribuye a explicar por
qué la mayoria de las iniciativas apoyadas
por los drganos administrativos v que
tienen relacian con el desarrollo de la inter-
accion entre profesores no se transforman,
por ejemplo, en una amplia reflexién critica
0 en una investigacion, sino en la exposi-
cién colectiva de un proceso de formacidn

debate

“En la mayoria de los
paises occidentales se
ha vuelto mas estricta
la vigilancia
administrativa sobre
el contenido del
curriculum y sobre el
proceso pedagogico
en los sistemas
educativos estatales”

disefiado desde fuera y hasado en estrate-
gias  metodolégicas  pretendidamente
nuevas.

El contexto sociopolitico del desarrollo
del profesorado que hemos descrite aqui
nos advierte sobre la posibilidad y el peli-
gro de que las formas de interaccién del
desarrollo del profesorado puedan, en
muchas ocasiones, incapacitar totalmente a
los profesores para que tengan una mayor
independencia profesional. En su lugar,
acabarfa incorporando a los profesores y
sus fidelidades en las finalidades y estructu-
ras que han sido determinadas por los
burécratas educativos en otro lugar. Ts
mds, puede incluso estar favoreciendo la
formacién frente a la educacién, el cierre
instructivo frente a la apertura intelectual, y
el ajuste de las disposiciones frente a la
critica seria.

Sin embargo, el desarrollo de la inter-
accion entre profesores ha estado ligado 2
iniciativas promovidas desde los organis-
mos competentes en la formacion instructi-
vt que pudiera ser vista como un limite 2 la
reflexidn y a la critica de los profesores;
también se ha visto asociado, al mismo
tiempo, con un resurgimiento del interés y
el respeto por la dignidad, calidad y
complejidad del conocimiento prictico y de
las opiniones personales de los propios
profesores.

Durante mucho tiempo, los conoci-
mientos y el pensamiento de los profesores
fueron el punto de mira de la critica
mordaz de los socidlogos. Se decia que, por
haber caido en la trampa de la cultura del
individualismo, los profesores valoraban su

2. Debo dar en este punta las gracias a Gunnar Handal de la Universidad de Oslo, en Noruega, por enviarme detalles importantes sobre estos casos.
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propia experiencii y sus opiniones por
encima de las teorias educativas relaciona-
das con temas pedagdgicos y con los conte-
nidos. A pesar de ello, carecian de una
preparacion técnica y de un vocabulario
especializaclo para hablar de temas relacio-
nados con su trabajo. Debido a las condi-
ciones de trabajo, se encontraban aqueja-
dos de lo que HARGREAVES (1982: 201),
siguiendo a WALTER (1932: 125), denomi-
na “extrasias epidentias™ y “enfermeda-
des octipacionales”, las cuales les llevaban
a desempeiiar las tareas educativas como si
fueran un “frabajo serio y triste”, Tales
interpretaciones siguen siendo muy conuin
hoy en diay, asf, los profesores son compa-
rados con personas que realizan extraiios
trabajos o con “chapuceros®, que definen
sus objetivos en relacion con las pocas
herramientas con las que pueden contar en
lugar de a la inversa. En general, parece
que el conocimiento, ¢l pensamiento y las
decisiones de los profesores han salido
bastante mal paradas en comparacién con
el razonamiento formal y la coherencia
intelectual de los grupo de investigacion
que tratan las cuestiones educativas .

Sin embargo, frente a todas estas inter-
pretaciones “deficilarias” del conocimien-
to y de los conceptos de los profesores, han
estado apareciendo una serie de estudios y
de perspectivas que han intentado analizar
tanto el conocimiento como los conceptos
en sus propios términos, y no frente a las
normas impuestas por el seminario
producto de la colaboracién obligatoria. A
través de unos presupueslos tedricos y del
estudio de determinados casos, se ha anali-
zado el conocimiento que poseen los profe-
sores segin la finalidad a la que mejor se

adapte, esto es, al razonamiento prictico.
Visto asi, los investigadores han logrado
hallar una consistencia y una coherencia en
el conocimiento de los profesores; han afir-
mado que dicho conocimiento se encuentra
muy bien preparado para proporcionar
ciertos elementos en caso de que sea nece-
saria una accion inteligente en el entorno
de una clase sometida a rvdpidos cambios,
Lo que una vez hubo que descartar por ser
una simple experiencia a la sombra de una
teoria intelectual es descrito hoy en dia, con
cierta dignidad, en términos de conoci-
miento prdctico y personal, conocimiento
de contenido pedagdgico o creatividad del
prolesor. Las criticas son legitimas en el
sentido de que esta nueva tradicion no sdlo
muestra un notable reconocimiento por el
hagaje intelectual de los profesores, sino
que ademds lo aprueba sin reservas. En
general, las conclusiones a las que se llega
se deducen con demasiada facilidad a partir
del estudio de casos atipicos realizado con
profesores individuales (a menudo de
Educacién Infantil) quienes comparten con
los investigadores un sentimiento de afini-
dad pedagdgica e ideoldgica. No obstante,
estos estudios detallados acerca de las
propiedades del bagaje de los profesores
les han devuelto a éstos su voz en el campo
de la investigacion y del desarrollo profe-
sional, devolviéndoles ademds parte del
respeto y del reconocimiento que merecen
por su experiencia asi como por la labor
que ejercen.

Todas estas nuevas invesligaciones
estdn teniendo importantes implicaciones
en las estrategias metodoldgicas relaciona-
das con el desarrollo profesional. Han
contribuido a un alejamiento de los cursos

“El desarrollo profesional puede funcionar
como una herramienta para desarrollar el
conocimiento del profesor, asi como para
incrementarlo desde un punto de vista
profesional, aunando a colegas y a expertos
con el fin de generar una reflexion no solo
critica, sino también practica, sobre lo que
hacen, para que todo ello sirva de base para
una actuacion mas certera y mas experta”

12

que se impartian a nivel universitario, que
iban dirigidos a un profesor individual y
que pretendian aumentar su nivel de cono-
cimiento intelectual y su capacidad para
reflexionar. Los cursos actuales pretenden
transmitir una actitud mis centrada en el
centro escolar y un mayor desarrollo profe-
sional, que reconozcan las aptitudes y que
estén hasados en ellas, en la experiencia y
en los conceptos que el profesor ya posea,
Comunican y justifican el hecho de pasar de
trabajar acerca de los profesores a trabajar
con ellos, el pasar de actitudes individuales
y personales del desarrollo profesional a
otras en las que la interaccion cobre una
mayor importancia.

Una de estas ramas del desarrollo
profesional estd organizada en torno a la
nocién de la prdctica reflexiva. Fsta atina
unos principios pricticos, de obligatorie-
dad y reflexivos como base para el desarro-
llo profesional. Siguiendo el influyente
trabajo de SCHON (1983, 1987) sobre los
principios generales del conocimiento
profesional, este método reconoce las
formas distintivas y complejas del razona-
miento que estan implicadas en la actua-
cién profesional, y busca maneras en que
los expertos transmitan este conocimiento y
esla experiencia a los principiantes. El
contexto de la actuacion profesional es una
de las continuas soluciones que se le dan al
problema, donde las opciones entre dife-
rentes cursos de actuacion pueden no estar
clacamente delimitadas pero muestran una
gran dependencia del juicio individual. A
este respecto, SCHON afivma que los exper-
tos estdn implicados en una reflexién conti-
nua sobre la actuacion (esto es, le dan vuel-
tas al problema en el instante preciso en el
que uno estd tratando con él). Continiia
diciendo que, de manera periddica, se
ocupan de la mencionada reflexién sobre Ia
actuacion, una vez que ésta ha concluido,
quizds reconstruyendo los principios que
han de guiar su préxima actuacién en
circunstancias similares. Aunque sea dificil
de describir, incluso por aquellos que la
ejercen, la prictica reflexiva es un principio
complejo que incluye la opinién de exper-
tos y de profesionales en la materia, asi
como el objetivo de mejorar dicha opini6n.

El trabajo de SCHON acerca de la natu-
raleza de la prictica reflexiva ha sido
ampliamente adoptado dentro del campo
de la investigacion educativa y del desarro-
llo profesional, elevando el conocimiento
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del profesorado desde la imagen de un
hibito anti-intelectual y de una experiencia
incuestionable hasta la de una opinién
experta y seria que utilizan en siluaciones
pricticas. SCHON no ha asociado el
desarrollo profesional de la interaccién con
la adopcion sin mds de procedimientos
técnicos probados de una ensefianza efecti-
va, sino con un proceso serio guiado por la
prictica. Dicho proceso supone una mejora
entre las comunidades de equipos docen-
tes.

Como podemos ver, el desarrollo profe-
sional de It interaccion se halla, por lo
tanto, delimitado entre dos formas de
discurso muy diferentes y muy contradicto-
rias entre si. Segtin una de ellas, funciona
como una herramienta para desarrollar el
conocimiento del profesor, asi como para
incrementarlo desde un punto de vista
profesional, aunando a colegas y a expertos
con el fin de generar una reflexién no sélo
erftica, sino también préctica, sobre lo que
hacen, para que todo ello sirva de base para
und actuacion mds certera y mds experta,
Segiin la otra forma, el hecho de haber
acabado con el aislamiento del profesor ha
facilitado la adopcion sin méds de unos
modos preferentes de actuacién (o nuevas
formas de ensefianza) introducida e
impuesta desde fuera por unos expertos, en
las cuales los profesores se convierten mds
que en profesionales en téenicos que ofre-
cen una opinidn discrecional,

Dado el significado y las interpretacio-
nes contradictorias que 4 menudo envuel-
ven el proceso del desarrollo profesional de
la interaccidn, no es sorprendente que se
malinterpreten las intenciones y las impli-
caciones de las iniciativas de dicha interac-
cidn, En concreto, las estrategias metodolé-
gicas del desarrollo profesional de la inter-
accion son, 4 menudo, calificadas e inter-
prefadas como emancipatorias por atribuir
mayor poder a los profesores, cuando en
realidad pueden contribuir a una pérdida
de poder y a la modificacion de las disposi-
ciones, La defensa de una mayor colabora-
cién obligatoria entre los profesores como
base para el desarrollo profesional es, en
especial, susceptible a estos cambios de
significado. En las siguientes lineas, preten-
demos explorar hasta dénde  algunos
esfaerzos actuales en favor del desarrollo
de normas de obligatoviedad entre los
profesores crea, por una parte, colabora-
ciones y criticas enlre frofesores que
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desarrollen la reforma pedagdgica y del
curriculum desde dentro de la profesion o
crea, por otra, formas de colaboracion
obfigatoria disefiadas por los érganos
administrativos para facilitar el camino de
las innovaciones impuestas desde fuera, El
caso 4 través del cual haremos esto es el
importante desarrollo profesional y su apli-
cacion, conocida en Norteamérica como fu

Sornacion por niveles.

Tipos de formacion

La formacion es, esencialmente, un
método de transmisidn del conocimiento y
de la experiencia por parte de unos profe-
sionales entendidos y conocedores de I
materia 2 los menos expertos. Como mode-
lo de preparacion, se basa en algo mds que
en unq simple explicacion o demostracion
de las destrezas que se han de aprender, De
hecho, la formacién consiste en una intensa
relacién entre el profesor y el alumno,
entre el experto y el principiante, en la cual
ambos trabajan juntos y se implican en un
didlogo comtin, a medida que el alumno va
intentando aplicar y desarrollar los nuevos
conocimientos adquiridos. Por lo tanto, y
como acabamos de observar, este tipo de
formacion concede una gran importancia al
componente prictico, su aplicacion es
intensiva y prolongada, y depende de Ia
existencia y posterior desarrollo de unas
relaciones obligatorias fuertes y de apoyo.

Existen varios tipos de [ormacién
dentro del dmbito del desarrollo profesio-
nal del profesorado. GARMSTON (1987) ha
conseguido identificar y definir tres tipos
diferentes; la formacion (éenica, la forma-
cidn obligatoria, v la formacién basada en
estimulos. La formacion téenica se centra
en el aprendizaje y en la transmisién - de
nuevos conocimientos y estrategias al baga-
je que ya tengan los profesores. La forma-
cidn obligatoria esti mids enfocada al
dmbito de la ensefianza y al de los procesos
de auto-reflexion y de didlogo profesional
entre los profesoves. Dichos procesos son
necesarios para mejorar la prictica docen-
te y para modificar el contexto de organiza-
cion de tal manera que se cree una situa-
cién potencial de mejoria. La_formaciin
basada en estimulos incluye elementos de
los dos tipos anteriores y estd, sobre todo,
dirigida a problemas especificos y conti-
nuos en el disefio y puesta en prictica de
instrucciones que requieran una especial
atencién. A continuacion, pasaremos 2
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describir v a evaluar, desde un punto de
vista critico, el primer tipo que, ademds, es
el mds extendido y explicaremos las impli-
caciones comparativas del segundo,

Deseripeion de la formacién de
tipo técnico

La formacion de tipo iéenico més cono-
cida y que mayor repercusién ha tenido ha
sido desarrollada en Estados Unidos por
JOYCE y SHOWERS (1980, 1981, 1982),
Como indicé SHALAWAY (1985), “la

Jormacion por niveles, tal y como la dise-

fiaron Showers y sus colegas, se emplea
hay en dia no sdlo deniro de Estados
Unidos, sino también en otros paises"
(pp. 6-7). Desde entonces, esta formacién
se ha introducido en muchos distritos de
listados Unidos, en Canadd asi como en
otros lugares. En Inglaterra, por ejemplo, el
trabajo de SHOWERS y JOYCE ha tenido
mucha influencia en el desarrollo y en Ia
evaluacion de los programas experimenta-
les basados en la formacién del Trabajo
Tutorial Activo (programas disefiados para
cursos de desarrollo del profesorado con
estudiantes de bachillerato. Por lo tanto,
este tipo de formacidn por niveles concede
una gran importancia a la intervencién
tanto en el desarrollo profesional del profe-
sorado como en los procesos asoctados a [
implantacion de la reforma del curriculum
y @ la introduceién de nuevas maneras de
ensefiar.

JOYCE y SHOWERS fueron de los prime-
ros en emplear el término *formacion”
para el aprendizaje de las nuevas téenicas
que los profesores llevan a cabo, En 1980
completaron una investigacién de dos afios
acerca de la capacidad de los profesores
para adquirir estrategias metodoldgicas.
Este estudio abarcaba gran parte de su
anterior trabajo sobre los cursos de forma-
cion, JOYCE y SHOWERS (1980) mantienen
que, aunque los profesores son buenos
alumnos, requieren unas determinadas
condiciones para mejorar su prictica y
aumentar asi sus métodos de ensefianza,
Los autores describen cdmo varios compo-
nentes de la ensefianz contribuyen a que el
profesor aprenda segtdn estos dos objetivos.

La presentacian de la teoria, de la pric-
tica, de los modelos y de las respuestas son
los cuatros componentes de los cursos de
formacién efectiva a partir de los anilisis
que claboraron. Los autores sostienen que,
con un disefio de formacidn que incluya
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todos o, al menos, una combinacién de
algunos, se conseguird que los profesores
sean capaces de manejar las técnicas
asociadas a una determinada metodologia.
JOYCE y SHOWERS (1981) enriquecen su
andlisis al centrarse en un aspecto que
normalmente se da por hecho y que consis-
te en que los profesores transmiten sus
conocimientos a los nuevos escenarios. Por
transmision los autores entienden la
influencia de un aprendizaje anterior sobre
uno posterior, mediante la integracién tanto
de las nuevas técnicas como del nuevo
conocimiento en una nueva farea de la
misma complejidad o bien en tareas de un
orden superior. Sostienen que esta integra-
cién de nuevas técnicas con los métodos ya
existentes implica un proceso muy comple-
jo de aprendizaje. Su planteamiento sobre
la transmision apunta directamente a la
toma de decisiones requerida en los profe-
sores implicados en este dificil empefio,
JOYCE v SHOWERS (1981) sugicren
que los profesores necesitan una formacién
presencial para integrar aquellas noveda-
des que en principio les resultan dificiles en
la metodologia que ya posean para impartir
clases. Describen la formacién como un
enfoque obligatorio del andlisis de la ense-
fianza y como la integracion de nuevos
métodos y estilos de ensefianza. Es un ciclo
de observacion y respuesta que contribuye
a la integracién de los conocimienios y de
las estrategias metodoldgicas, ya domina-
das gracias a la prictica personal, dentro

de un contexto especifico. Esta formacidn
facilita una nueva metodologfa al propor-
cionar a los profesores la oportunidad para
que se lleve a cabo la interaccidn y el apoyo
de unos a otros durante el periodo de trans-
mision, SHOWERS (1985) indica que las
mencionadas oportunidades para la inter-
accién son importantes, ya que los (res
objetivos fundamentales de la formacién
son: en primer lugar, construir equipos
docentes que estén implicados en el estudio
progresivo de la ensefianza; en segundo
lugar, facilitar el estudio a nivel de la cola-
boracién obligatoria del nuevo conoci-
miento y de las nuevas metodologias a
través del desarrollo de un lenguaje
compartido y de un conocimiento comiin; v,
en tercer y tdltimo lugar, proporcionar una
estructura de apoyo dentro de la cual los
profesores puedan desarrollar nuevos
métodos y nuevas estrategias metodologi-
cis,

Por lo tanto, y segtin todo lo visto hasta
ahora, la formacion es una parte vital de la
preparacion que hace posible que los
profesores realicen cambios sustanciales
en sus formas de impartir clases. En el
amplio modelo desarrollado por JOYCE y
SHOWERS, estos cambios fundamentales en
la prictica estin a menudo centrados en
intentar manejar a la vez diversas metodolo-
gias. En este punto es donde se muestra
mis aparente el cavdcter técnico de la
formacidn. Los equipos docentes se organi-
zan, en general, pava facilitar la compresién
de las estrategias metodoldgicas o las inno-

aciones del curriculum y para aumentar
las posibilidades de que los profesores
transmitan el nuevo conocimiento requeri-
do para su nueva prictica. En este modelo,
la formacién comprende un proceso ciclico
y de colaboracidn para la observacién y la
respuesta con respecto a algin conoci-
miento o 4 alguna téenica determinada que
se les pida a los profesores que dominen.
Los profesores de estos métodos se ofrecen
ayuda unos a otros, respuestas téenicas y
andlisis de como y de en qué medida se
aplican las nuevas metodologfas. Los profe-
sores que ya hayan recibido este tipo de
preparacion serin considerados los mejo-
res compaiieros en eslos casos, aunque de
la misma manera a veces es posible la
formacion antodidacta y que el personal de
los Grganos administrativos desempeiie
también las funciones de los anteriores.

La formacion tiene dos fases distintas

que modifican de alguna manera la forma
tradicional de preparar a los profesores y
que coincide con alguna de las etapas por
las que éstos lienen que pasar cuando
incluyan los nuevos métodos en su préctica
actual. Los profesores aprenden a utilizar
unas formas de evaluacion y a disefiar su
respuesta durante su etapa de formacién.
Estas técnicas son especialmente titiles para
aquellos profesores que empiezan a practi-
car una nueva metodologia en sus clases.
Algunas semanas después de que ya hayan
tenido lugar varias sesiones précticas, el
proceso de formacidn serd mayor, pero se
centrard en el empleo apropiado de nuevas
estrategias. Llegados a este punto, el didlo-
g0 obligatorio se convierte en el componen-
te esencial de la formacién por niveles. En
esta segunda fase, los prolesores se convier-
ten en compaiieros de experimentos en
busca de una solucién a los problemas. A
medida que va aumentando el bagaje de los
profesores, éstos deberdn ir seleccionando
aquellas dreas del curriculum que se
puedan organizar y presentar de la manera
mis significativa, y asi incorporar las
nuevas técnicas.

A este tipo de formacién se le piden dos
tipos de efectos: por un lado, que mejore la
transmisién de la planificacion y, por otro,
que desarrolle normas de colaboracién y
de experimentacién en los centros escola-
res, SHOWERS (1985) indica que ki forma-
cidn parece contribuir a la transmisién de
los conocimientos de cinco formas distin-
tas.

Mediante una prictica mds frecuente,
los profesores alcanzan una mayor téenica
con las nuevas estrategias metodoldgicas,
usan dichas estrategias de una manera mdis
adecuada, muesiran una retencién mayor y
una conveniencia aumentada del uso de
estas nuevas estrategias segtin pasa el tiem-
po, son mds capaces de transmitir los obje-
tivos y el comportamiento esperado inhe-
rente a las nuevas estrategias. Ademds,
demuestran mayores conocimientos acerca
de los objetivos y de la aplicacion de las
nuevas estrategias. Aparte de esto,
SHOWERS indica que la entrevista y los
datos anecdéticos sugieren que la forma-
cion parece favorecer el desarrollo de las
relaciones profesionales y de colaboracion
en las escuelas, haciendo que sea mds fcil
mejorar las estructuras de éstas en muchas
direas,

El modelo de formacién por niveles
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desarrollado a partir del trabajo de JOYCE Y
SHOWERS puede, por lo tanto, ser descrito
€OMo un proceso éenico que se centra y se
basa en determinadas metodologias
desarrolladas durante el periodo de prepa-
racién. Su principal objetivo es ayudar a los
profesores 4 transmitiv tipos de prepara-
cion especificos a su prictica docente,
mien(ras que también desarrollan mecanis-
mos que facilitan el didlogo y las relaciones
entre profesores dentro de los centros
escolares. Es importante destacar que,
aunque a menudo se presenta comoe un
modelo general de preparacion, en la pric-
tica la formacion téenica se ha asociado
con la implantacion de modelos particula-
res y preferentes de enseiianza y ha sido
diseiado especificamente para que dicha
implantacién se lleve a cabo de un modo
satisfactorio.

Evaluacion de la formacién técnica

El modelo de formacion téenica ha
demostrade tener éxito, por un parte, a la
hora de atraer Ia antencidén sobre los aspec-
tos cognitivos de la preparacién como un
proceso de aprendizaje para adultos y, por
otra parte, al centrarse en las estructuras de
colaboracidn y de apoyo que son necesarias
cuando se introducen nuevas metodologias.
Sin embargo, como estrategia para un
mayor desarrollo profesional, su punto
déhil se halla en lo concerniente al conteni-
do yal contexto, En primer lugar, a pesar de
que parezea lo contrario, no le concede la
suficiente atencién a los contenidos y 4 los
conocimientos, a las dudas y a los desacuer-
dos que los profesores sacan a colacion
durante el proceso de formacidn. No consi-
gue tratar los origenes de la “resistencia”
de los profesores que, en algunos casos,
pueden llegar a ser bastante importantes,
En segundo lugar, subestima la importancia
del mundo real, los problemas contextuales
con los que los profesores han de enfrentar-
se & medida que intentan aplicar las nuevas
técnicas adquiridas en una clase masifica-
da, que requerirdn mucho tiempo y mucha
mds atencion. En tercer lugar, el modelo de
formacidn técnica es acritico en si mismo y
con respecto a las fuerzas politicas e ideo-
légicas que aumentan su interés adminis-
trativo, Estos tres puntos débiles se combi-
nan entre si de varias maneras, lo que da
lngar a fa produccién de un niimero de difi-
cultades especificas que no aparecen de
manera aislada, distinta o accidental, sing
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“Los profesores requieren unas determinadas

condiciones para mejorar su practica y

aumentar asi su conocimiento teorico-practico
sobre la ensenanza”

que forman parte de la formacion por nive-
les como un proceso téenico dentro de un
modelo estandarizado de la puesta en
marcha de las instrucciones,

El tiempo

En primer lugar, tenemos el eterno
problema presente en todas las innovacio-
nes de tiempo. JOYCE y SHOWERS (1988)
reconocen que es mucho el tiempo que hay
que invertir en la formacion por niveles,
Por ejemplo, para introducir una metodo-
logia de tipo inductivo, JOYCE estima que
seria necesario un seminario de tres dias,
mis ofros tres dias de continuacion, v algo
asf como 30 pruebas para que los profeso-
res incluyeran el modelo como parte (til en
su repertorio. Ante el hecho de que es algo
imposible de predecir, alegan que “cuat-
quier cosa que merezca la pena sienipre
conllevard una serie de dificuitades”
(BRANDT, 19806: 14).

Sin embargo, JOYCE Y SHOWERS van
mis alld de todo esto y ofrecen una serie de
consejos ltiles acerca de la creacion de un
margen de tiempo para que tengan lugar las
clases de formacidn, en el que, por ejem-
plo, los directores de los centros cubran la
docencia de los profesores. Asimismo,
plantean la posibilidad de que los nuevos
modelos de ensefianza y de aprendizaje
faciliten una forma de estudio mds auténo-
mit entre los alumnos v que, por ello, se
reduzean las exigencias que la disciplina y
el aula hacen sobre el tiempo y la energia
de los profesores, Incluso asi, nos parece
que las implicaciones temporales de la
formacion por niveles son tratadas agui un
poco por encima. Se requiere mds tiempo
la formacién y la prictica, para cubrir el
curriculum, De igual manera, los profeso-
res necesitan también mds tiempo durante
la etapa de implantacién e incluso una vez
finalizada ésta. El resto de la clase, las
demandas del curriculum no desaparece-
rén o se mantendrdn en suspenso, a medida
que se vayan introduciendo las nueyas
metodologias.

Mis importante atin es el modo en que

esti innovacion, como muchas otras, trata
el tiempo. Lo hace, de manera intuitiva,
como un objetivo, como un recurso téenico
y finito que hay que manejar, ampliar y
modificar de acuerdo con unas nuevas
prioridades definidas, Al hacer esto, se
pasan por alto importantes diferencias en lo
referente a la perspectiva del tiempo entre
¢l personal de los drganos administrativos
de las innovaciones y aquellos que tienen
que ensefiarlas, En concreto, tal y como
uno de nosotros ha indicado en otro lugar,
cuanto mds cerca esté uno del contexto
prictico en el que una innovacion como la
formacion por niveles ha de implantarse,
mids ajustadas serdn las perspectivas y las
presiones que ejercen el tiempo y el trabajo
de uno, y mayor serd el ritmo al que se lleve
a cabo la innovacién, dada las midltiples
exigencias de la clase que experimentan los
profesores. Por el contrario, cuanto mis
distante esté el responsable de la innova-
cion del centro de la actuacién préictica,
menos ajustado parecerd el contexlo, desta-
cariin mds necesidades y mds objetivos de
la tinica innovacién sobre otros sucesos y
presiones, y mayor serd la velocidad espe-
rada y deseada de la implantacién, En estas
diferencias fundamentales de la perspectiva
temporal se puede observar parte del
origen de la impaciencia de los Grganos
administrativos y la tensa presion ejercida
por los burdcratas educativos. Asf, se apun-
ta 2t Ja necesidad de una mayor sensibilidad
hacia el contenido y el contexto de la
implantacién para los expertos cuando se
introduzean los cambios educativos, tal y
como ocurre con la formacién por niveles,

El dmbito de aplicacion

Un segundo aspecto del contenido y del
contexto en la formacion de tipo (écnica es
el dmbito de aplicacién. Una critica que se
le hace a la formaci6n técnica y a otros
modelos similares es que se centran dema-
stado en el aprendizaje y en la explicacion
de unos conocimientos determinados, y
que no tratan del ambiente que envuelve 4
la organizacién de la que depende, en (lti-
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ma instancia, el éxito de la implantacion de
cudlquier nuevo programa.

FULLAN (1987: 218-219} ha revisado
las ventajus e inconvenientes de lo que €l
llama el enfoque del “emplec del conoci-
miento* atribuido al desarrollo del equipo
docente, que también se aplicarfa a Ila
perfeccion de la formacion (éenica. Fullan
afirma que el enfoque del empleo del cono-
cimiento tiene la ventaja de ser “concrelo,
especifico p claro”. “Los cambios que
puede conllevar son relevantes aingite,
en parte, liniitados”. Fn cuanto a los
inconvenientes, indica que:

|...] sitidan a los profesores en nia
posicion  relativamente  dependiente,
tratan tan solo con wna pequesia parte de
sut faceta profesional, 1o consigiien cues-
tionarse de manera critica el conoci-
miento qie se emplea y tampoco consi-
guen abordar directamente la naturaleza
de la institucion y sus relaciones con la
sociedad. (pp. 219)

Es muy connin la critica de un dmbito
de aplicacion centrada solo en la formacion
téenica v el conservadurismo que implica.
Los propios JOYCE y SHOWERS (1981:
166), en uno de sus primeros articulos,
reconocen que “si uito desed qie se dé it
alto grado de implantacion”, hay que
estar pendiente de las “variables de fa

organizacion asi como de las variables
sociopoliticas®. Estas ltimas son de una
“importancia inciestionable”, Sin embar-
go, tras decir esto, se contradicen a sf
mismos al afirmar que “escapan al dmbito
de nuestro asunto especifico”.

Al realizar estas observaciones, JOYCEy
SHOWERS exponen que, efectivamente, los
temas contextuales mds amplios son un
asunto legitimo para aquellos interesados
en el cambio y en la implantacidn, pero no
se pueden tratar o resolver correctamente
dentro de su propio modelo de formacidn.
De manera similar, GARMSTON (1987)
argumenta que los 6rganos administrativos
pueden escoger entre diferentes tipos de
formacion mediante la identificacion de
“los resultados que quieran conseguir y
los medios que deseen emplear” (p. 22).
De manera mds general, tras vevisar dife-
rentes enfoques del desarvollo de los equi-
pos docentes, FULLAN (1987) concluye que
“el dmbito del desarrollo del equipo
docente funciona mejor si se fomenta la
diversidad" (p. 219). Desde nuestro punto
de vista, el apoyo hacia una “economiu
mixta* de los modelos de formacion, hacia
una pluralidad de opciones de las que la
formacion (écnica no es mds que uni, siaca
a colacidn dos cuestiones importantes que
residen, una vez mds, en el contenido vy en
el contexto de la formacion. Estas cuestio-
nes son: el equilibrio y la deformacion
ideologica.

Fi equilibrio

El abogar por la diversidad no conlleva
ninguna gavantia de equilibrio. En un prin-
cipio, parece eminentemente razonable
sugerir que la formacion téenica ha limita-
do las aplicaciones legitimas que pudieran,
y quizds deberfan, ser divigidas como parte
de una gama de estrategias metodoldgicas.
No obstante, en la préictica, como FULLAN
(1987) seiiala, otras clases de formacién y
de desarrollo profesional que se ocupan de
la organizacion y del contexto administrati-
vo son menos ficiles de comprender, mis
lentas de implantar, y menos obvias a la
hora de ver como se lleva a cabo su
implantacion; ademds, con toda probabili-
dad se mostrarin mds criticas con los drga-
nos administralivos y con sus sistemas, y,
por lo tanto, habrd mds posibilidades de
que surjan divergencias. Dadas estas consi-
deraciones, mientras que en principio
todos los tipos de formacién pueden consi-

derarse iguales, en la préctica la formacion
técnica ciertamente demostrard que es mis
uniforme que los otros, La formacion téeni-
ca encaja perfectamente en un sistema
educativo que cada vez se inclina mds hacia
unas formas en las que los burdcratas
educativos controlan a sus empleados con
el fin de asegurar la implantacién de unas
formas estandarizadas de instruccion
“efectiva*. Por lo tanto, lo mejor seria
contar con una guia mds lirme por parte de
los que desarrollan y evaliian, y que estuvie-
ra mds alerta ante los usos probables y ante
las inversiones en la formacion técnica
dentro del amplio sistema politico y admi-
nistrativo.

Lat deformacian ideologica

Una critica incluso mas fundamental en
lo concerniente al contenido y al contexto
de la formacién téenica es el hecho de que
el proceso de formacion esté completamen-
te rodeado por elementos de deformacion
ideoldgica. Desde este punto de vista, y
gracias a la formacion téenica y a otros
métados similares de desarrollo profesio-
nal, las dudas acerca de los proposilos,
objetivos y valores en la ensefianza quedari-
an reducidas a cuestiones sobre los medios,
técnicas y procedimientos. La naturaleza de
la ensefianza como un oficio con profundas
implicaciones morales supone una dificul-
tad e innumerables opiniones profesionales
acerca de qué hay que ensefiar y de como
hay que hacerlo; también incide en las
amplias dimensiones personales del cono-
cimiento y de la actuacion de los profesores
que arraigan en el tipo de profesor que uno
es v lo que a uno le gustarfa haber sido,
exponiendo valores y desarrollando sus
propios intereses, asi como todas las
circunstancias contextuales que ponen
limites a las oportunidades que se pueden
ensefiar, Todas estas caracteristicas esen-
ciales de la ensenanza, de lo que motiva v
mantiene alerta al profesor, son ignoradas
en el tipo de formacion téenica. Tampoco
aparecen olros factores, como los ecoldgi-
cos, contextuales, personales o biogréficos.
Asimismo se ignora la clase de persona que
sea el profesor y, a largo plazo, el contexto
del mundo real en el cual se halla inmerso.
Se tratan como si no luvieran ninguna
importancia.

;Como puede llegar a ocurrir esto?
Desde el principio, en la primera etapa del
tipo de formacidn téenica que estamos
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tratando aqui, estin perfectamente expues-
tos los pardmetros sobre lo que ¢s o no lici-
to discutir. En este punto, los motivos por
los que se van @ impartir una metodologfa
son simplemente presenfados, mds que
discutidos o debatidos. En Gran Bretada,
por ejemplo, mientras que los programas
de formacion para la ensefianza del Trabajo
Tutorial Activo en los centros escolares de
secundaria -programas que, como hemos
indicado antes, tienen muchos puntos en
comiin con el modelo de JOYCE y
SHOWERS- normalmente dejan un espacio
de tiempo para una discusidn abierta, éste
se ha comprimido mucho y (en irdnico
contraste con la faceta experimental de la
formacién) la discusién en si se ha queda-
do mis bien sin estructura. Los evaluadores
del programa hallaron que “fa actividad
que twvo menor éxito fiie la sesion de
preguntas al final del eurso [...]. Ello se
debié a la falta de tiempo, lo que ocasio-
no que varios miembros del curso ni
siquiera tuvieran la oportunidad de
Plantear cutestiones que consideraban de
gran importancia”® (BOLAM & MEDLOCK,
1985: 61), Muchos de los profesores que
fueron entrevistados hubieran deseado
menos métodos basados en la actividad y
mis discusién sobre las cuestiones funda-
mentales,

En Estados Unidos, los investigadores
encargados de la implantacién del modelo
e TIUNTER (1984) sobre una ensefianza
efectiva han sefialado maneras en las que
este modelo:

[..] estructura la  Interaccion
mediante colaboraciones, de modo que
impide la reflexion y la eritica [...]. La
existencia del proceso reside en gue bay
qite separar a aqitellos que organizan o
‘conceptualizan’ de aguellos qite levan a
cabo o ‘realizan’ el proceso pedagdgico.
(SMYTH & GARMAN, 1989: 347-348)

Asi, un nidmero de profesores que habi-
an sido “Hunterizados"  dudaban de los
hallazgos de la investigacién que los forma-
dores presentaron como hechos “indiscu-
tibles", y de las bases de los que no habian
podido disponer para que asf se hubiera
podido discutir y valorar dicha investiga-
cién,

Claramente, como muestran estos
casos, aparvecen serios problemas de tipo
prictico cuando se les ocultan a los profe-
sores las dudas sobre planteamientos
morales e intelectuales y los desacuerdos

| Cooperacién Educativa 86

que rodean las pricticas electivas de las
instrucciones (las que deben adoptar los
profesores). En cambio, estas préicticas son
elevadas de categoria y colocadas sobre un
pedestal, para ser veneradas como fuentes
“puras” de inspiracién entre los educado-
res. JOYCE Y SHOWERS, y otros de los que
abogan por determinados métodos de ense-
fianza y aprendizaje efectivos, reclaman con
reservas la validez de los hallazgos de la
investigacién que han levado a cabo a
partir de lo que hay escrito sobre el tema.
Isto lo usan para justificar sus programas,
y, en el mejor de los casos, estos hallazgos
normalmente solo se aplicardn a determi-
nados tipos de clases (a menudo, las “bdsi-
cas'), y a circunstancias controladas de
una naturaleza temporal.

Menos atencién se le ha prestado a
asuntos tales como la manera de impartir
clases en entornos complejos. Por supues-
1o, los defensores de la formacion técnica
pueden replicar con toda razén que, preci-
samente, se supone que cualquier proceso
de formacion debe alcanzar a transmitir los
nuevos conocimientos en entornos comple-
jos. Sin embargo, podrfamos afiadir a este
respecto que la inmediata presentacion de
los hallazgos, sin discutir ni debatir sus
aplicaciones limitadas en los entornos
complejos o en puntos determinados del
curriculum es una seria omision.

Si se permite sélo un acceso limitado a
las incertidumbres y dudas del conocimien-
to de la investigacién, mientras que al resto
del equipo docente se le presenta dicho
conocimiento como un “becho” presente,
estarfamos ante un ejemplo mds de la preo-
cupacion que existe acerca de la separacion
enire la conceptualizacion y la implanta-
cién, y el desarrollo de dicha implantacidn,
lo cual es una caracteristica no sélo de la
formacién técnica en este caso, sino
también de ofros métodos de desarrollo
profesional. Por ejemplo, LITTLE (1984)
observd como en los programas de
desarrollo profesional en colaboracidn que
ella habia estudiado a los directores de las
escuelas se les sacaba de dichas escuelas
para que asistieran a debates y « seminarios
sobre teorfa educativa, y se les entregaba un
informe para que, al volver a sus respecti-
vos centros escolares, transmitieran el
contenido de ésle a sus equipos docentes.
Fsta separacion jerarquizada entre la teorfa
y la prictica favorece muy poco la reflexién
critica. Habrd mds posibilidades de
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cambiar la prictica del profesor desde
dentro y centrarse en puntos importantes
del contexto.

La ensefianza es un oficio con una alta
implicacion de tipo moral que, ademds,
cuenta con una serie de valores en sus
propasitos y en sus contenidos. Construir
los imperativos para las mejoras de los
profesores sobre la base de medios aparen-
temente neutrales y técnicos del procedi-
miento cientifico es pasar por alto lo que es
mds central en la practica de la ensefianza y
lo que conduce a muchos aspirantes «
profesores hacia ello su objetivo moral y
humano en formar 4 las futuras generacio-
nes. Tales objetivos, relacionados como
estdn con la fortuna y el destino humanos,
son inevitablemente inciertos y discutibles.
Ignorar todo esto es hacer un perjuicio
fundamental a la ensefianza y a los profeso-
res, y a mucho de lo que da sentido a su
trabajo. El aprendizaje en cooperacién, el
aprendizaje activo, la ensefianza inductiva
(aspectos en los que se forma a los profe-
sores) no son solo distintas metodologias
que han de ser seleccionadas segin su
grado de eficacia o de ineficacia. Incluyen
ademds determinados objetivos educativos,
ofrecen a los profesores varios tipos de
personalidad y de creencias educativas, y
son mis apropiados para algunos contextos
que para otros. Si se suprimen estas discu-
siones, implicindose en un debate en una
etapa tan temprana y reduciendo posibles
disputas acerca de los propositos a una
discusion téenica sobre los medios, es
crear las condiciones para el abandono y la
resistencia en una etapa posterior. Ninguna
cantidad de estandarizacién acabard con el
sentido y los propdsitos de la ensefianza de
aquellos que practican este oficio: simple-
mente los conducird hacia el terreno de lo
desconocido.

A este respecio, podria ser una eleccion
desafortunada el hecho de referirse a la
formacién como una metdfora para descri-
bir el desarrollo profesional. JOYCE y
SHOWERS (1982) cuentan que gran parte
de su inspiracion inicial a la hora de conce-
bir los procesos para la formacion de los
profesores se derivo del campo de la
educacion fisica -en concreto, a parctir de
sus observaciones de los entrenamientos de
tenis y de fithol americano. En la actuali-
dlad, algunos aspectos de la preparacién en
educacion fisica pueden aplicarse sin reser-
s al terreno de la formacidn de los profe-
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sores mediante cursos de formacién- en
concreto, la nocion de aplicar y desarrollar
destrezas en “situaciones” reales mientras
que todavia no se hallan en observacién,
Sin embargo, existen serios problemas a la
hora de llevar a cabo un transvase global de
la formacion como un proceso téenico
desde la educacion [isica a los cursos de
preparacién para profesores, En concreto,
los contenidos que se han de ensefiar estdn
sin duda alguna mds sujetos a discusiones
de los que lo estin aquellos que han de
enseiiarse en educacidn lisica. Hay mis
posibilidades de que los profesores estén
en desacuerdo acerca del valor, de la
importancia y del sentido prictico del
“aprendizaje activo* que lo que puedan
estarlo los aspirantes a tenistas acerca de
las virtudes de desarrollar un buen revés.
Lo que se ha de enseiiar en esta formacion
no puede reducitse sélo a unos conoci-
mientos técnicos y de competencia, sino
que incluiria elecciones de naturaleza
personal, moral y sociopolitica. E incluso
las destrezas en educacién fisica (un mode-
lo de virtud técnica ¢ ideologia neutra en
comparacion con las destrezas de ensefian-
7a) son menos neutrales desde el punto de
vista ideoldgico de lo que pudiera parecer a
primera vista. Sitvan como ejemplo los
prejuicios sexistas implicados en el espiritu
competitivo, el énfasis que se pone en el
cardcter “masculine” de muchos deportes
y la manera en la que éstos son enseiiados,
Un ejemplo mds concreto servird para ilus-

frar este aspecto con mayor claridad.
Recientemente, uno de nosotros dos ha
estado entrenando un equipo de fitbol de
nifios de 10 affos. Hubo problemas con un
jugador: éste tenia un excelente control
sobre la pelota, era normalmente el lateral
que mds goles metia y tenfa una energia sin
limites y una gran resistencia corriendo.
Era un jugador “estrella” en casi todos los
aspectos, Sin embargo, se resistfa a pasar el
balén a sus compaiieros. En efecto, en su
ansia por conseguir la posesion del baldn,
amenudo incluso se lo quitaba a los demds.
El co-autor de este articulo, que era el
entrenador, probd con muchas de las téeni-
cas que se supone que un buen entrenador
debe emplear: le recalcd a este jugador y a
otros la importancia de pasar el balon y les
explicé que esto era lo mds logico, puesto
que “tenenios que pasar el balin si
queremos que lnego nos lo pasen.
Demostrd varias formas de realizar los
pases y establecid ejercicios pricticos,
advirtiéndoles cudndo y a quién debian
pasar. Elogid los buenos pases y los buenos
intentos, Cuando dominaron los ejercicios
de pase, apartd a este nifio en cuestion y a
otros del juego, les dio una serie de instruc-
ciones y luego les hizo volver a los entrena-
mientos. A pesar de todas estas intervencio-
nes, el jugador segufa sin pasat.

Solo tras una larga conversacion con el
jugador y con su padre (y, por cierto,
también hube otra entre el entrenador y el
patrocinador del equipo) salié a relucir

“La ensenanza es un oficio con una alta
implicacion de tipo moral que, ademas, cuenta
con una serie de valores en sus propésitos y en

sus contenidos. Construir los imperativos para

las mejoras de los profesores sobre la base de

medios aparentemente neutrales y técnicos del

procedimiento cientifico es pasar por alto lo

central en la practica de la ensefanza y lo que
conduce a muchos aspirantes a profesores
hacia lo que debe ser su objetivo moral y

humano como es formar a las futuras
generaciones”

que el chico pasaba poco simplemente
porque no estaba de acuerdo con la impor-
tancia que esto tenfa dentro del juego.
Tanto para el padre como para el hijo, el
fiithol era principalmente un juego de habi-
lidades individuales. Para el entrenador
era, sobre todo, un juego de trabajo en
equipo. Lo que parecfa como un problema
técnico de habilidades que requerian el
apoyo del entrenamiento resultd no ser mds
que un problema de base ideolégica cuyo
origen estaba en el desacuerdo acerca del
objetivo y de la finalidad del juego. Por todo
ello, tanto en educacién fisica como en la
formacion del profesorado, hay una fuerte
tendencia a que la preparacién diluya las
diferencias ideolGgicas de los objetivos y de
los valores ¢n cuestiones que sean aborda-
bles desde un punto de vista técnico de
conocimientos y de competencia, Este paso
de Ia critica a la téenica tiene importantes
implicaciones para los tipos de procesos de
colaboracién que vienen a asociarse con la
formacién téenica y para analizar como
estructura y comprende la resistencia del
profesor ante la formacién écnica.

La resistencia

Al igual que otras innovaciones, la
formacién choca con la resistencia del
profesor. La presencia de dicha resistencia
es reconocida por los defensores de la
formacién técnica pero es considerada
como un problema personal e individual
del propio profesor, no como un indicador
de los problemas dentro del sistema. Los
comentarios de SHALAWAY (1985) tipifican
esta  interpretacion:  “dparentemente,
incluso la formacion por niveles estd
resultando bastante amenazante para
alguna gente. Los estudios sobre la
Jormacién ban demostrado que silo un
reducido mimero de profesores iesisten
los esflierzos de la formacion. No parece
que puedan encontrar lienpo para
prograimar las rewniones con su edica-
dor, 0 bien no son receptivos a las
respuestas y a las sugerencias” (pp. 7).

El estudio de JOYCE y SHOWERS suele
ir acompaiiado de comentarios del estilo de
que “en nuestra cultura, la norma no es
lrabajar con otros. Es demasiado amena-
zante para algunas personas' (SHALAWAY,
1985: 7). La cita textual anterior sugiere
cierta inocuidad y benevolencia en la
formacion por niveles que es tan evidente
por sf misma que la resistencia no se podria
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interpretar de otra manera que no fuera
como una prueba mds de la debilidad
personal ¥ de la vulnerabilidad entre cada
uno de los profesores. No obstante, en estos
modelos “evangélicos” del desarrollo
profesional y de la puesta en prictica de
instrucciones, donde el mensaje de la
“sefvacion” pedagogica se presenta casi
como uni verdad divina, hemos discutido
que la resistencia podia estar muy bien
arraigada en unas objeciones racionales y
estructuralmente localizadas en los princi-
pios fundamentales del propio sistema
pedagdgico. Esta resistencia puede presen-
tarse abierta o encubierta. Puede tomar Ia
forma de una objecion articulada o de una
molestia incipiente. A pesar de ello, cual-
quiera que sea su forma, los profesores
pueden tener buenas razones para hacer
objeciones a lo que se les pide y, por lo
Menos, sus razones merecen ser ofdas. Sin
el contexto de apertura critica y de refle-
xién dondle, dentro de un espiritu de since-
ra colaboracién, los educadores permitan
que se cambien y se revisen sus propios
métodos v contenidos tanto como ellos
esperan tales cambios se produzcan en sus
“alimnos", es probable que la resistencia
sea conducida al terreno de lo oculto,
rompiendo el lazo emocional que existe
entre el alumno y la materia que se ha de
enseiiar. Esto también puede tomar la
forma de una objecién abierta. Con mds
posibilidad, debajo de la punta del iceberg
de la resistencia puede haber todo tipo de
conformidad estratégica donde los profeso-
res presenten una apariencia de conformi-
dad con las nuevas exigencias de las
instrucciones, pero mantienen esto separa-
do de sus propias creencias, en las que
apoyan el resto de su prictica docente, Las
respuestas de los dos profesores expuestos
al modelo HUNTER ilustran esto de manera
muy clava: Yo puedo bacer el “nimerito”
de cara al piblico duranie 45 minutos
dos veces al aiio [...]. Pero luego cerraria
la puerta de mi clase y baria lo que yo sé
gtie es biteno para los niitos. S mi super-
visora apareciera sin avisar, me pondria
a dar clases segtin el modelo de Hunter,
Tntento no seguirlo al pie de la letia, pero
si ella apareciera, cambiarfa mis clases
de inmediato. De hecho, gnardo una
unidad diddctica en mi cajon superior
por si llegara el caso. (SMYTH & GARMAN,
1989, p. 355).

La resistencia se hace mds evidente
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cuando la exposicion a la conversion peda-
gogica no es voluntaria, sino obligatoria. La
participacién voluntaria es respaldada por
muchos de los partidarios de la formacién.
Sin embargo, resulta interesante que, en su
comentario critico sobre el proceso de
formacion de HUNTER, SMYTH y GARMAN
(1989) describan varias maneras en las
que bajo una apariencia de voluntariedad a
menudo se esconde lo que viene a ser una
obligatoriedad oculta a través de la presion
ejercida por el supervisor, de amenazas de
evaluacion, v de cosas por ¢l estilo. Por lo
tanto, mucha de la resistencia a la forma-
cian téenica puede no tener su origen en
unz deficiencia individual o en la debilidad
personal entre los profesores, sino en un
proceso ideoldgico que es obligatorio o
casi obligatorio mds que voluntario, y expe-
rimental y afectivo en la implantacién de
sus medios, mds que racionales y reflexivos
en sus deliberaciones acerca de los propé-
sitos. Estas exigencias de las discusiones
acerca de los propositos de la biisqueda
colectiva de medios eficaces desde un
punto de vista técnico tienen imporiantes
implicaciones para las formas de colabora-
cién que tienen posibilidades de ser
desarrolladas a través de un proceso de
formacion técnica.

¢Colaboracion  obligateria o
colaboracion espontdnea?

Para algunos autores, un requisito
previo y esencial para la formacién efectiva
es la existencia de un conjunto de relacio-
nes de colaboracién entre los profesores
las cuales ofrecerfan unas cualidades de
confianza, de apoyo y de participacion.
BIRD y LITTLE (1986) las denominan
normas de colaboracidn, las cuales se
realizan en discusiones del equipo docente
acerca de las pricticas docentes, de la
observacién mutua, del trabajo en colabo-
racidn, de la seleccién v del disefio de los
materiales, y del aprendizaje conjunto. NIAS
et al. (1989) incluyen estas cualidades y
relaciones en las colaboraciones espontd-
neas, puesto que no se encuentran normal-
mente en procedimientos formales organi-
zados por los burdcratas educativos, ni
tampoco en proyectos especificos, sino en
los pequedios detalles de la vida escolar que
son los que aportan un sentido y un valor:
en los gestos, en las bromas y en las mira-
das (todo ello refleja un sentimiento de
comprension); en las palabras amables y en
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el interés demostrado en los pasillos o
fuera de las aulas; en las fechas sefialadas
(cumpleaiios, dias de reuniones); en las
palabras de elogio, de reconocimiento y de
gratitud; y cnando se comparten y se discu-
ten las ideas y los recursos. Sin la recipro-
cidad que proviene de estas relaciones
informales de interaccién, BIRD y LITTLE
(1986) observan que queda amenazado
todo el objetivo de la formacién: “La dife-
rencia entre la intromision. y el apoyo,
enire la direccion y el liderazgo es satis-

Jacer los requisitos de la reciprocidad.”

Sin embargo, algunos de los que
apoyan la formacién téenica consideran
que uno de sus objetivos principales es
precisamente el hecho de desarvollar y
promover estas relaciones de interaccion y
las normas de colaboracién donde no habi-
an existido con anterioridad. Segin JOYCE,
el “desarrollo de las normas de colabora-
cion y la experimentacion” es uno de los
principales efectos de la formacién, Para
los profesores, esto se considera normal-
mente como una de las principales conse-
cuencias de la formacion, aun cuando no lo
fuera en un principio. A este respecto, la
formacion puede considerarse como un
invento diseiiado por los érganos adminis-
trativos para realizar colaboraciones en
aquellos centros escolares en los que antes
apenas habifa habido. La formacién aqui
vendrfa a equivaler a un tipo de colabora-
cién obligatoria que podria actuar como
una fase preliminar wtil en el movimiento
hacia una interaccién entre profesores mds
duradera.

No obslante, muy a menudo y, sobre
todo, dentro de los sistemas controlados
por los buréeratas educativos, la colabora-
cidn obligatoria podria ser algo mds que un
simple sustituto administrativo rdpido y
escurridizo para unas colaboraciones
espontdneas, que requieren mucho mds
tiempo, cuidado y atencidn en construir
que en los cambios implantados de un
modo rdpido de una naturaleza administra-
tivamente superficial. Las colaboraciones
espontineas pueden necesitar un apoyo y
un liderazgo por parte de los érganos admi-
nistrativos para ayudarlos a crecer y para
facilitar su desarrollo, pero su evolucion -
dependiendo de como lo haga sobre las
cualidades humanas vulnerables como la
confianza y el hecho de compartiv- serd
inevilablemente mds lenta,

Las relaciones jerdrquicas que se deri-
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van de los sistemas controlados por los
burdcratas educativos son también perjudi-
ciales para el desarrollo de una colabora-
cién espontdnea que sea de confianza, de
puesta en comun, reflexiva y critica. La
supervision es incompatible con unas
buenas relaciones de formacion, La presen-
cia de la evaluacion perjudica la huena
voluntad necesaria para mostrar la dehili-
dad y la vulnerabilidad con el fin de ganar
APoyos.

Un proceso que presume, sin dudas, de
aquello que ha de ensefiarse también debi-
lita el desarrollo de la colaboracion como
un proceso de apoyo colaborador que crea
la confianza necesaria para una mayor
reflexion y critica. De hecho, las evaluacio-
nes del proceso de formacién de HUNTER
revelan que, al menos, algunos profesores
desarrollan estados de colaboracidn a
pesar de la naturaleza no negociable, tal y
como lo ven, de lo que se estaba enseiiando
y la manera en que se estaba haciendo.
Ademds, no fue Ta metodologia como tal la
que estaba derribando las barreras del
aislamiento, sino simplemente el hecho de
reunir 4 los profesores en un mismo lugar,
Sin la estructura de unos objetivos determi-
nados a los que los profesores, como una
comunidad en si, se vean sujetos y sobre la
que puedan reflexionar, no es probable que
duren estas formas de colaboracian esta-
blecidas de manera temporal.

La colaboracién obligatoria, en la que
se impone desde los drganos administrati-
vos las relaciones entre colegas, presenta
incluso mds dificultades para la creacion y
la duracidn que la colaboracion espontd-
nea. En un sistema de formacion por nive-
les en Ontario, por ejemplo, a las escuelas
implicadas en el proyecto se les pidio que
solicitaran voluntarios en la primera fase
del proyecto, para “animar a los profeso-
res a que participaran en la segunda, y para
requerir a los profesores que identificaran
una formacién conjunta en la tercera. En
tales circunstancias, con la presencia admi-
nistrativa y la vigilancia de las relaciones de
colaboracién entre los profesores v las
horas no lectivas, parece no solo que la
colaboracién obligatoria no pueda desem-
bocar en una colaboracién espontinea
duradera, sino también que pueda debilitar
los elementos de confianza, de apoyo y de
intimidad que ya existen.

Queremos enfatizar que tales peligros y
debilidades que son implicitas en la colabo-

racién obligatoria dentro del modelo de
formacién técnica no son pasajeras, locales
o accidentales. También forman parte de un
proceso de estricta vigilancia por patte de
los drganos administrativos y de los burd-
eratas educativos sobre el diseiio del curri-
culum, la implantacién de las instrucciones
y el “desarroffo* del profesor, de lo cual la
formacién (éenica no es mds que un
elemento.

Conclusion

Para finalizar, deberiamos decir que no
nos gustaria que este articulo se leyera
como una critica a lu formacion en si
misma. Lo que si que por supuesto apoya-
mos es que los profesores mejoren su prac-
tica docente trabajando en grupo, sobre
todo donde esa actitud sea realmente volun-
taria y espontinea, donde los profesores
posean un gran control sobre determinar y
reflexionar acerca de las técnicas que van a
enseiiarse, y donde la reflexidn critica acer-
ca del contenido y del contexto de esas
técnicas no sdlo se permitan, sino que se
fomenten activamente, De manera similar,
no queremos desviar la atencion de la
importancia del desarrollo en equipo de los
profesares. Reconocemos también que el
liderazgo de los Grganos administrativos
(aunque no la supervision y el control
intruso) es casi con toda seguridad necesa-
rio para ampliar el desarrollo de estas vela-
ciones, lo que conlleva una reflexion criti-
ca, practica y de colaboracion en una
mezela innovadora,

Nuestro articulo deberfa mds bien ser
leido como una critica de un aspecto deter
minado de la formacion técnica como un
ejemplo de las formas de la puesta en pric-
tica de instrucciones y de desarrollo profe-
sional que estdn convirtiéndose cada vez
mds en el objeto de un amplio apoyo en
intervencion administrativa en muchos
sistemas. Estas son en realidad normas de
intervencion profesional y de instrucciones
que les negard a los profesores la oportuni
dad de discutiv y de debativ qué y cmo
ensefarlo; que pasan de manera desaperci
bida objetivos determinados por los burd-
cratas educativos que toman la forma de
unos procedimientos aparentemente neu-
trales para mejorar las habilidades (éeni-
cus, Istos tipos de intervencion favorecen la
preparacién a costa de la educacién, un
ajuste de las disposiciones a costa de la
reflexién tradicional y de la colaboracion

obligatoria a costa de la colaboracién
espontdnea. Dentro de estas iniciaivas,
bajo los auspicios de la colaboracién profe-
sional y del desarrollo personal, se esconde
un aparato administrativo de vigilancia y de
conirol.

No todos los profesores, de cualquier
modo, son convertidos por esta “evangeli-
zacion' supervisora. Muchos resisten, la
emplean para sus propios fines o se distan-
cian de manera estatégica de lo que se les
exige, A este respecto, la Gltima preocupa-
cion acerca de la formacién téenica no es
que los profesores adopten sin mds los
fines burocriticos bajo la apariencia de
mejorar sus medios téenicos. Lo que trans-
mitirdn los profesores serd mds hien la
sensacién de que hay una oportunidad
adicional para desarrollar la interaccion
entre los profesores y la reflexion acerca de
los propositos, valores y consecuencias de
lo que ellos mismos ensefian, Tal reflexion
acerca de los propdsitos #o es complemen-
taria, ni siquiera una alternativa “confem-
plativa’ para seleccionar y mejorar las
habilidades pricticas técnicas. Los objeli-
vos y medios, propdsitos y préicticas estin
fuertemente unidos en un oficio que hemos
calificado de profundamente moral y que es
la ensefianza. Ambos son un tema adecuado
para la reflexién critica y la intervencion
prictica,

Aunque se hallan aisladas y localizadas,
hay formas de desarrollo profesional, y
desde luego de formacién por niveles, que
le dan a los profesores acceso o una refle-
xién critica de manera activa acerca de los
objetivos y medios de su trabajo y acerca de
lits conexiones entre ellos. Nosotros preten-
demos examinar estas propuestas y discutir
sus puntos fuertes y sus puntos débiles en
un articulo posterior. Sin embargo, no nos
parece que la formacion técnica se halle
entre ellas. Hay que encontrar en otro sitio
mejores maneras de desarrollar las normas
de colaboracion, junto con otras maneras
de introducir y de conducir los cambios.
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ACCESSES 10O THE PROFESSIONAL
DEVELOPMENT: THE OBLIGATORY
COLLABORATION, THE SPONTANEOUS
COLLABORATION AND ‘THE CASE OF
THE TRAINING BY LEVELS

Abstract

In the present article are presented and
are analyzed the existing differences
between (he spontaneous collaboration and
the obligatory collaboration as forms of
worl in group and of interaction between
teachers. Also, the article offers the case of
the training by levels, and especially a
known variant with the technical training
name, in order lo investigate and interpret
these differences. For a part, the sponta-
neous collaboration considers aspects as
the evolution of the relationships of honesty,
confidence and support that arve given
Dbetween the teachers in those which they
same, as educational equipment, define and
develop its own objective. On the other
hand, the obligatory collaboration consists
of interactions forced by the administrative
organs between teachers in those which
develop the curriculum and the elaborate
methodological strategies additionally. The
spontaneous collaboration stimulate so
much the development of the professorship
as that of curriculum. The obligatory collab-
oration increase the control of the adminis-

trative organs. The atticle concludes with
the training by levels of technical type, that
outweighs the front installation to the devel-
opment, the education as compared to the
training, and, in last resort, the obligatory
collaboration as compared (o the sponta-
neous collaboration,

Key words: Professional develop-
ment, obligatory collaboration, sponta-
neous collaboration, educational train-
ing.

ACCES A LEPANOUISSEMENTY
PROFESSIONNEL : LA COLLABORATION
OBLIGATOIRE, 1A COLLABORATION
SPONTANEE, ET LE CAS DE LA FORMA-
TION PAR NIVEAUX

Résumé

Le présent article présente et analyse
les différences existant entre la coflabora-
tion spoitanée et la collaboration obliga-
toire, en tant que formes de travail groupal
et d'interaction entre professeurs ; il traite
ainsi de la_formation par niveaux, et plus
exactement de la forme générique de
formation technigue, afin de repérer et
d'analyser ces différences. D'une part, la
collaboration sponlanée tient compte
d’aspects tels que I'évolution des relations
de franchise, de confiance et de soutien qui
se font jour entre les professeurs, relations
qui leur permettent, en tant qu'équipe
enseignante, de définir et de développer
leurs propres objectifs. En revanche, la
collaboration obligatoire découle d'inter-
actions «forcées» par les différents organes
administratifs réunissant les professenrs, et
dans le cadre desquels ces derniers se
réunissent pour développer un curriculum
el des stratégies méthodologiques élabo-
rées par d'autres. Si les collaborations
spontandes favorisent aussi bien I'épanouis-
sement du professorat que le développe-
ment curriculaire, les collaborations obli-
gatoires augmentent I'emprise des organes
administratifs. Larticle en conclut que la
formation par niveaux de type technique
donne la priorité 4 'inculcation par rapport
i 'épanouissement, 2 la l'instruction plutét
qu'd Péducation, et A la collaboration obli-
gatoire sur la collaboration spontanée.

Mots-clés: Epanouissement profes-
stonnel, collaboration obligatoive, colla-
boration spontande, formation des ensei-
ghants.
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EL PAPEL DEL MAESTRO-TUTOR EN
LAS PRACTICAS DE ENSENANZA

La investigacién que aqui se presenta aborda, basicamente, el estudio de las funciones que desarrollan y deben

desarrollar los maestros- tutores durante el periodo en el que tienen asignados estudiantes de magisterio. De los

resultados procedentes de las entrevistas recogidas y analizadas, podemos deducir gue el papel primordial del

maestro-tutor ha consistido en colaborar, orientar y proporcionar la informacion que necesitase al estudiante en

practicas. Finalizamos con unas conclusiones a modo de implicacion derivadas de las mismas.

Palabras clave: Maestro tutor, précticas de ensefianza, entrevista, rol.

Maria del Carmen Martin'

Marco tedrico. Justifica-
cion
Revisando la literatura
nos encontramos gran canti-
dad de informacion sobre el
maestro-tutor de las pricticas de ensefian-
za. No es ahora el momento de revisar los
diversos vocablos que sobre el tutor se viet-
ten (profesor cooperante, mentor, profesor
colaborador, etc) ni de ahondar en los
diversos modelos y teorias sobre la tutorfa
en el practicum, sino de adentrarnos en el
papel y en las tareas que debe desempefiar
este agente en el periodo que permanecen
los estudiantes de magisterio en las pricti-
cas de ensefianza.

Ciertamente, la literatura al respecto
refleja una falta de claridad y acuerdo entre
los dilerentes planes de practicini sobre la
funcién que debe tener el tutor, aunque
todos coinciden que la actividad desarrolla-
da por éste es en gran parte la clave del
éxito de las mismas; no obstante, para que
esto sea una realidad es de suma importan-
cia el asesoramiento y apoyo que les pueda
ofrecer el supervisor o maestro-tutor de la
facultad va que sélo asi se potenciarfa la
accidn sobre los estudiantes en pricticas y
se conseguiria, por tanto, un aprendizaje
mds profesional sobre la realidad escolar.
De ahi que sea vital que el tutor tenga una
vision completa del marco metodoldgico en
el que se desarrollan las préicticas, sepa
claramente lo que se espera de él y cual
deben ser las estrategias mds idoneas para
la tutoria (CARTER y FRANCIS, 2001).
Cuando estos condicionantes son diffciles
de implementar en el periodo de pricticas,
los estudiantes consideran que los tulores

no estdn suficientemente preparados para
crear las condiciones de aprendizaje efecti-
vo (HOBSON, 2002). En esta misma linea,
BECK y KOSNIK (2000), en otro estudio,
reconocieron que los tutores se sienlen
satisfechos de sus roles y del apoyo, conse-
jo, direccion y retroalimentacion que ofre-
cen a los pricticos; aunque 2 menudo ellos
creen que pueden ser duros con sus tutora-
dos. Bl estudio demuestra también que
suelen limitar la libertad de accién para
innovar en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, otros tutores agobian a los estudian-
tes cargdndolos de trabajo y responsabili-
dades y crean en ellos bastante ansiedad. 1l
estudio sugiere que es necesario un trabajo
conjunto entre los responsables de la
universidad y tutores que permita a todos
los agentes implicados tener claro cuales
son las funciones de los tutores, qué reque-
rimientos deben tener estos para con los
estudiantes y qué estrategias de formacién
deben emplear.

2. El plan de formacién en el prac-
ticum de Magisterio

En el articulo noveno de la Orden de 1
de junio de 1994, se exponen las funciones
que los maestros deberdin ejercer en la
accion tutorial de las pricticas de ensefian-
za. Cuatro afios mds tarde aparece una
nueva Orden de 22 de junio de 1998, para
regular las practicas de alumnos universita
rios de las facultades de Ciencias de la
Educacién y Psicologia; la cual establece en
su articulo 5.1 que los profesionales docen-
tes que ejerzan la labor de tutores y coordi
nadores del alumnado universitario en
pricticas se comprometerdn a;

a. Colaborar con el Centro Universitario en
el diseiio y mejora del plan de précticas;
b. Facilitar al alumnado toda aquella infor-
macién que sea necesaria para su forma-
cion;
¢. Orientar al alumnado en précticas sobre
las caracterfsticas del grupo o unidad
escolar, sobre el Proyecto Curricular de
Centro y su contextualizacion a la reali-
dad educativa concreta;
Colaborar en el disefio y desarrollo de la
intervencidn diddctica de ese alumnado;
, Participar en la evaluacion del alumnado
en priclicas.

.

o

Una vez que conocemos las funciones
del tutor legisladas mediante las dos drde-
nes anleriores, Nos propusimos conocer
como plasma las universidades dichas
funciones en sus planes de précticas (Alme-
rfa, Granada y Milaga). De estos planes de
précticas podemos comprobar que las tare-
as que realizan los tutores son tanto rela-
cionadas con los estudiantes en pricticas
como con el plan de pricticas. Entre las
primeras podemos subrayar el asesora-
miento al alumnado sobre las caracterfsti-
cas del grupo, de la programacion (proyec-
to curricular de centro, disefios curricula-
res, programacion de aula, unidades diddc-
ticas, tutorfa y relacién con los padres) asi
como el acogimiento de los estudiantes
asignados. Entre las segundas destacamos
la tarea de la evaluacién, la colaboracion
con los supervisores, la asistencia opcional
a los seminarios de reflexion y la realiza-
ci6n de sugerencias que consideren oportu-
nas para la mejora del plan de pricticas.

. Universidad de Jaén
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3. La investigacion
a. Objetivos

La investigacién que presentamos liene
una finalidad descriptiva. Con ella preten-
demos conocer las funciones que desempe-
fian los maestros-tutores tanto dentro del
plan de pricticas como con los estudiantes
asignados asi como la formacién que éstos
poseen para desempenar su labor,

b. Metodologia

La metodologia empleada fue cualitati-
va. Los instrumentos de recogida de infor-
macion utilizados  fueron  entrevistas
semiestructuradas (un total de 12) a los
dos sectores (maestros- tutores y estudian-
tes en pricticas) El guion de las entrevistas
o protocolo mediante el cual pretendiamos
conocer los objetivos del estudio quedo
conformado por los siguientes items: 1)
JCudl ha sido su papel?: 2) jCudl cree que
deberia ser?; 3) ;Qué satisfacciones ha
obtenido como tutor?; 4) ;Deseaba ser
tutor? ;Por qué?; 5) sQué esperan de usted?;
6) ;Como mejoraria su funcién de tutor?
Ideas y sugerencias; 7). Como se ha forma-
do?; 8) ;Se siente formado como tutor?
¢. Poblacion y nuestra

la poblacion de nuestro estudio la
constituyen los tutores y los estudiantes de
Magisterio de la Universidad de Granada
que durante los cursos  académicos
200072001 y 2001/2002 se encontraban
inmersos en las pricticas de ensefanza. Los
estudiantes estaban realizando sus estudios
conducentes a la obtencién de la Diploma-
tura de Magisterio en las dos instituciones
granadinas que imparten tales carreras
universitarias, a saber, la Facultad de Cien-
cias de lu Educacion (de titlacidad pabli-
ca) v la Escuela Universitaria de Magisterio
“La nmacidada” (de titularvidad privada)
aunque adscrita 4 la citada universidad. En
los tutores, por su parte no hacemos distin-
cién en cuanto si son tutores de estudiantes
de pricticas de la Facultad o de la Iscuela
Universitaria de Magisterio, ya que para los
objetivos de nuestro estudio carece de
significado.

Los criterios seguidos para la seleccion
de los participantes fueron la representati-
vidad respecto a las variables que constitu-
fan nuestros objetivos tales como la titulari-
dad del centro de formacién/pricticas. La
muestra obtenida mediante un muestreo
incidental quedd constitnida de la forma
siguiente: 1) Cuatro Tutores (dos tutores de
un Centro Pdblico que habian tutorado

24

recientemente estudiantes en prdcticas
tanto de la Facultad como de la Bscuela
Universitaria ¢ idéntico proceso se siguio
con la ensefianza concertada o privada );
2) Ocho estudiantes (cuatro de ellos matri-
culados en la Facultad de Ciencias de la
Educacion de los cuales dos realizaban las
pricticas en centros priblicos y los dos
restantes en centros prividos-concertados;
y cuatro que recibian formacién en la
Escuela Universitaria de los cuales dos
realizaban las pricticas en centros piblicos
y los dos restantes en centros privados-
concertidos).
d. Resultados

asamos seguidamente a exponer los
resultados hallados fruto del andlisis v codi-
ficacién de las entrevistas. En total se obtu-
vieron 12 categorias para el sector de los
tutores y 7 para el sector de los estudiantes.

1. Tareas del lutor

Los tutores conciben la evaluacién
como algo externo a ellos, va que la Facul-
fad les orienta en los criterios que deben
observar y estin conformes con ellos; los
consideran  bastantes  adecuados, no
obstante se les plantea un dilema y para
solucionarlo tienen a favorecer 4l alumno,

“.dos alunmnos vienen acostumbra-
dos a que anles la nota de las prdciicas
siempre era wia nola iy buena hicie-
sen lo gue hiciese, aungire no biciesen
nada, anngre no participara en nada;
todo el mundo espera tener un sobresa-
liente en prdcticas ) a mf se me ba dado
algiin caso en el que no he puesto wund
buena nola, he puesto una nola niediocre
o un sificiente o o he legado a suspen-
der porgue  he considerado gue nadie
debia suspender, pero si lo bubiese consi-
derado, lo babria hecho porqite me pare-
ce nny importante...” (Tut. 4)

También piensan que les pueden apor-
tar a ellos la experiencia de tantos aiios, es
decir, cuando los estudiantes observan la
actuacion de un (utor pueden comprobar
destrezas profesionales, modos de actua-
cion, modelos de intervencién y todo ello
les puede ser ttil al estudiante cuando se le
presentan pequeiias dificultades.

De todos modos, opinan que su papel
primordial es facilitarle Ia labor al prictico
y para ello se muestran muy complacientes
tanto en proporcionarle toda la informa-
cion que necesiten (programacion, PC.G.,
ele) como en colaborar con éste para que

desarrolle sus Unidades Diddcticas o sesio-
nes, pues al fin y al cabo, segiin ellos, inter-
viniendo y colaborando diariamente es
como se produce el aprendizaje.,

“Hila al principio de la clase me
pregunta si creia gue las actividades eran
las adecucdas y la jorma de estrictura
qite iba o dar, a i e pavecia bien y yo
simplemente le ayudaba en las ocasiones
que lo hacia. Considero gne deberia
haber daco mds clases, pero claro si su
supervisor le dijo que diera nada inds que
elgrna” (ut. 2)

Los estudiantes expresan que su tutor
ha estado con ellos en todo momento, pero
no que haya valorado sus intervenciones
quizds por falta de tiempo o para que ellos
no se sintieran amonestados, atn asf en el
caso de que dicho tutor le proporcionara

Jfeed- back al estudiante, este lo ha agrade-

cido y entendido.

Los tutores han proporcionado a los
estudiantes un modelo al que atenerse
como referencia, ya que al principio les ha
mostrado su forma de trabajo, y el estu-
diante decide seguir ese modelo porque lo
considera el mds adecuado; “Yo personal-
mente, a mi we ba ido muy bien, no he
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tenido que bacer nada extraordinario,
Juera de lo que tenia gue bacer gue era ir
a clase ) aprender de mi tutor y si tenia
qite colaborar con €l o si me dejaba a fo
mejor dlgiin dfa explicar yo o flo que
Juera” (Est.1) o simplemente porque
prefieren no enfrentarse 0 no romper su
dindmica “otros tutores que tienen su
programacion ) ti lo iinico que tienes
que hacer es segutr lo suyo porgiee o te
dejan incidir porgue eso ya lo tienen eflos
estructurado y claro li tampoco eres
quien para modificarle una programa-
cion” (Kst.2)

2. Grado de satisfaccion como filor

Los tutores entrevistados, en general,
no tienen un interés desmedido por ser
(utores; sin embargo se muestran muy satis-
fechos, ya que se sienten muy a gusto con el
estudiante, les ayuda y colabora con ellos
mostrando una disposicidn siempre favora-
hle, sienten que estin colaborando en Ia
formacidn tal como también les ayudaron a
ellos cuando eran pricticos; ademds
opinan que su labor la ven recompensada
pues observan como el estudiante va
progresando con su ayuda.
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“Iistaba seguro de gue ella tha a venir
como cuando me pasé a mi cuando era
prdctico, quee tha a Hegar inseguro ante
i gripo de nifios y no sabia si iba a ser
capaz ni siquiera de empezar a hablar
con un gripo de niiios y luego al final,
poco a poco, te vas desenvolviendo y
sabes llevar wna clase y yo creo qtie esto
también se lo transmiti a efla. Le di segu-
ridad, respalddndola de cara a ellos, y
poco a poco intenté I, digamos escit-
rriendo el bulto, apartandome para que
Jiwera ella mds protagonista que yo, a ver
st era capaz” (Tut, 2)

3. Deben ser tutores

Un tutor deberfa ser aquella persona
que, por un lado, tenga verdadero interds
por la formacion de un futuro maestro y
por tanto decida formarse previamente
para desempenar su labor, y por otro lado,
desee tener estudiantes; es decir, posee
habilidades y caracteristicas que los hacen
iddneos para ser tutores y ellos al compro-
barlo solicitan tener pricticos,

“Primero aquellas personas que lo
quieran, no se puede obligar a nadie a
tener una persona porgie si se encientia
cobibida, si no le va bien, ni ella va o
colaborar positivamente con el prdctico,
ui el pidetico con ella, porgue para tener-
lo afli sentado en wn rincon, no merece la
pena. O sea, al final la persona que lo
quiera y gue vea que al final le reporta
algo positive” (Tut.3)

4. Grado de formacion como tutor

Los tutores de pricticas se han formado
tnicamente por experiencia, en algunos
casos les sirve de acicate para que se esme-
ran mds; aunque no es la tonica general,
pues ellos realizan su programacion a prin-
cipio del curso académico cuando todavia
desconocen si van a tener estudiantes en
practicas, asi pues su formacion ha sido a
base de tener estudiantes durante varios
aios. Solamente uno de ellos afirma que no
se siente formado como tutor; ya que
desconoce, en cierta manera, cual es su
funcién y se suele centrar en sus clases olvi-
dindose por completo de la presencia del
estudiante,

“Pues la verdad es gue no me he
Jormado como tutora, no tengo ningitna
Jormacion como tutora, yo no he hecho
ningtin curso para ser lutora de preicti-
cas il hada de eso, ni me considero que

debate

“Es vital que el tutor
tenga una vision
completa del marco
metodolégico en el
que se desarrollan las
practicas, sepa
claramente lo que se
espera de él y cual
deben ser las
estrategias mas
idoneas para la
tutoria”

tenga formacion como titord, fa verdad”
(Tut, 4)

Por otro lado, un tutor novel afirma que
solamente se informé de su papel mediante
las normas que las regulan,

5. Conclusiones

1. Tl papel predominante de los tutores
lia consistido bisicamente en la orientacién
y valoracion de la actividad de los estudian-
tes en pricticas durante la realizacion de
éstas. No obstante, los estudiantes muestran
que los tutores no suelen valorar sus inter-
venciones. De lo gue se deduce que ambos
consideran la ovientacién como una accién
inherente en el desarrollo de las mismas,
10 asi la valoracion de la intervencidn pues-
to que existen discrepancias entre las
opiniones ofrecidas por los tutores y estu-
diantes.

2. Undinimemente, ung tarei esencial
que ha realizado el tutor es la funcién de
colahorar y proporcionar informacion al
estudiante en pricticas; no obstante al
focalizar ¢l tipo de informacién proporcio-
nada observamos que se refiere, casi con
exclusividad, a sugerencias sobre la realiza-
¢ion de sus unidades diddcticas o sesiones
asi como otras formas de actuacion, varie-
dad de actividades, ete. Donde no existe tal
unanimidad ha sido en el papel del tutor
para que los estudiantes analicen la ense-
flanza, se interroguen y reflexionen sobre
su prdctica docente ya que en los cuestiona-
rios cumplimentados por los tutores nos
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debate

“Un buen tutor seria
aquella persona gue
le interesa la
formacion practica de
un futuro maestro y
por ello se siente
motivado a desarrollar
esa tarea, ademas de
poseer las cualidades
necesarias y la
formacién adecuada”

aseguran que cllos valoran e impulsan la
reflexién durante la realizacién del practi-
ctim, afirmacién que no es compartida por
los estudiantes. Esto puede deberse al
concepto tradicional de las pricticas de
enseiianza, definidas como una actividad de
inmersion en el sistema educativo; dicha
inmersion para el estudiante de pricticas se
inicia, en su mayor parte, de la mano de su
tutor el cual va a ser un referente y un
modelo de intervencion docente,

3, En general, el grado de satisfaccidn
que muestran los tutores por el desempefio
de su labor podrfa considerarse de bastante
satisfactorio,

4, Los utores asegura que se han
formado como un profesional implicado en
el practicum mediante su propia experien-
cia docente, es decir, siendo tutores en afios
académicos anteriores. Por lo tanto podria-
mos considerar su formacién como autodi-
dacta puesto que no ha recibido formacion
mediante otra modalidad. Aunque parezca
paraddjico, se consideran bastante forma-
dos y por tanto no demandan una mayor
formacién.

5. Opinan que un buen tutor serfa
aquella persona que le interesa la forma-
cién prictica de un futuro maestro y por
ello se siente motivado a desarrollar esa
tarea, ademds de poseer las cualidades
necesarias y la formacién adecuada. De ahi
que esta labor tan desinteresada no se reali-
zarfa mejor si tuvieran una mayor reconoci-
miento (econdémico, curriculum) aungue
tampoco se niegan a ello,

26

6. Propuestas de mejora

Iin los resultados obtenidos se detectan
determinadas deficiencias observadas por
los tulores de pricticas. Apoyados en tales
deficiencias, y de cara a la mejora de la
formacion de los futuros maestros, estable-
cemos algunas propuestas de mejora
fundamentadas en estos resultados y en las
bases que se desprenden de la literatura
cientifica especifica;

1. Concienciar a los (utores sobre la
necesidad que tienen los estudiantes de
pricticas de que se valore y se comente el
desarrollo de sus unidades didicticas o
sesiones.

2. Impulsar la seleccion de los tutores
en funcién de criterios personales (volunta-
riedad, experiencia, interés, etc) en lugar
de la seleccién de los centros por su cali-
dad.

3, Tavorecer el desarrollo de activida-

des de formacién relacionadas con las
caracterfsticas inherentes a la tutoria de
précticas, a fin de mejorar la calidad de éste
(conocimiento del plan de pricticas, taveas
a desempeiiar tanto por ¢l como por el
estudiante, criterios de evaluacion, etc).

4. Reconocimiento por parte de la
Administracién de la labor realizada.
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Abstract

The investigation that here appears
tackles, basically, the study of the functions
the tutors-ieachers must develop during the
period in which they have to supervising
students of teaching. Of the results proceed-
ing from the analyzed interviews, we can
deduce that the essential role of the tutor-
teacher has consisted on collaborating,
facing and providing the information that he
needed to the student in practices. We finish
with a few conclusions like implication
derivatives from the same ones.

Key words: Tutor-teacher, teaching
practices, interviews, role.

Résumé

Linvestigation qu'ici on présente abor-
de, bhasiquement, I'élude des fonctions
qu'ils développent et doivent développer les
maitres - des tuteurs pendant la période
dans lequel ils ont des étudiants assignés
('enseignement primaire. Des résultats
originaires des rencontres trapus et analy-
sés, nous pouvons déduire que le papier
primordial du maitre - du tuteur a consisté
i collaborer, 4 orienter et A proportionner
information qui avait besoin de I'étudiant
en pratiques. Nous lerminons avec
quelques conclusions A Ja maniére d'une
implication des dérivées des mémes.

Des mots cles: Tuleur maitre, des
pratigues d'enseignement, de renconlie,
de 1éle.
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dossier

os articulos que en este
Dossier aparecen son fruto,
directa o indirectamente, de
una invesligacion que recono-
ce el valor pedagdgico que la
prictica del profesorado comprometido con
un proyecto educativo social, politico y cultu-
4l tiene para el cambio y la reivindicacion
del gusto por aprender; de alli nuestro inte-
rés por investigarlos!. Los definimos como
“buenos profesores y profesoras”, cuya
expresion no es ingenua ni falaz sino que
tiene claras implicaciones élicas y profesio-
nales y sintetiza la necesidad imperativa de
impulsar un cambio radical en la cultura
escolar capaz de recuperar la importancia y
trascendencia sinérgica de la profesionalidad
docente, entendida desde su contexto histo-
rico, piiblico e institucional. Creemos que los
“Dutenos docentes” pueden y deben ser refe-
rentes para otros, 1o solo nominativamente
sino develando la potencia epistemoldgica
explicativa de su préictica cotidiana, sobre
todo porque en muchas escuelas se fraccio-
na el conocimiento y se enseiia y se aprende
sin creatividad ni encantamiento. Peor atn,
se simula ensefiar y se simula aprender a
pesar de las reformas. Nos interesa entender
el concepto de pedagogia, compromiso y
calidad al que adscriben esos profesores,
porque entre otros, son unos de “fos campos
de batalla retéricos de la Reforma educati-
va" (HARGREAVES, et al, 2001:157;
CONTRERAS, 1999:11), y mostrar las rela-
clones educativas que establecen con sus
estudiantes para resituar el sentido de la
accion educativa, y satisfacer la necesidad de
“lineas orientadoras para la prdctica
docente”. Antes que definirlos como cficaces
0 exitosos, nos interesa entender qué expe-
riencias personales y sociales les han permi-
lido ser buenos profesores, como se han
construido histéricamente y por gué y para
gité contintian siéndolo. Nuestra infencion
no se limita a dar cuenta del deber ser del
profesor ni mucho menos otorgarle un perfil
tinico y excluyente, sino a develar algunas de
sus principales complejidades.

No intentamos elahorar modelos de
accion, sino compartir significados para el
didlogo y el debate. Nos interesa investigar a
los “buenos profesores y profesoras™ para
revitalizar los planes v programas de la
Formacidn Inicial de Profesores y para que
los profesores de aula puedan encontrar

informacion relevante y pertinente para la
reflexion personal y Ia toma de conciencia
sobre el rol que nos compete como seres
humanos, profesionales y ciudadanos criti-
cos de nuestra sociedad. Sobre todo,
porque hay tantos profesores que no creen
en su propio trabajo, que han desgastado
sus esperanzas en la escuela y ya no creen
que sus alumnos pueden aprender y que
ellos pueden disfrutar con su trabajo. Espe-
ramos aportar con elementos significativos
que valoren el sentido comin, la improvisa-
citn y la conciencia del cambio para tomar
nuevas orientaciones, volver a ln prictica
cotidiana, generadora de incertidumbres y
asombros estimulantes, y continuar la refle-
xién y la accién pedagdgica en otros escena-
rios ¥ con nuevos actores, todo lo cual
contribuird a replantearnos lo logrado hasta
este momento.

En el primer articulo de este Dossier,
“Inquietides epistemologicas en torno a la
prdctica del profesorado”, la profesora y
académica de la Universidad de La Serena,
Chile, Sra. Silvia 1.opez de Maturana Luna nos
comenta que, a pesar de todas las criticas
existentes en relacién a los profesores y
profesoras de los sistemas educativos forma-
les, existen docentes que han sido reconoci-
dos por sus pares v por evaluaciones institu-
cionales (proceso de evaluacion docente en
Chile) como “buenos profesores”, razin
por la que investiga qué sustenta sus pricti-
cas docentes, como construyeron su identi-
dad profesional y cudles son las consecuen-
cias epistemoldgicas de su pensamiento
pedagdgico. También les interesan sobrema-
nera aquellos profesores que desean generar
cambios sustanciales en sus pricticas pero
se ven limitados por las diversas exigencias
escolares y estructurales que no pueden
superar. Carlos Calvo Miiioz, con su trabajo
“Complejidades cadticas emergenies y
autoviganizadas en la formacicn del
docente comprometido”, argumenta que la
escuela resiste los cambios por razones
paradigmdticas vy no programdticas, Urpe
des-escolarizarla para recuperar la capaci-
dad educativa y fortalecer la propension a
aprender. El orden escolar, a espaldas de
educacion, deviene necréfilo porque dificul-
ta la emergencia de complejidades crecien-
tes y autorganizadas. Los buenos profesores y
las buenas prolesoras significan un respiro
en el proceso de desprofesionalizacion

creciente del trabajo educativo y no del
exclusivamente escolar, ademds de ser un
ejemplo de que es posible mejorar significa-
tivamente el aprendizaje de los alumnos
dentro del actual modelo escolar. En el
tercer articulo de este dossier, “Saberes
Pedagogicos: fiagilidad, circunstancias )
motivos” 1a profesora Clara Tirado Soto nos
muestra algunas interesantes ideas que
corresponden a una investigacion interpreta
tiva de educadoras de parvulos que, a traves
de su historia de vida, narran el curso vital de
los acontecimientos que fundan el ser educa-
dor de pirvulos, construyendo un saber que
se cristaliza en la trama de relaciones que se
tejen en contextos diversos. Olfrece un cami-
no de indagacion en varios sentidos porque
recupera el saber de las educadoras a través
de sus préclicas discursivas, lo que en cada
ung se desvela como un acontecimiento
ético, pedagégico, politico porque no estd
ajeno de sabor, temor e incertidumbre. En el
cuarlo trabajo, “Kf significado de fa vida y
la pedagogia”, Luis Alfredo Lispinoza, nos
comenta la importancia del rito y su valor
educativo en el contexto de la profesionali-
dad docente. Y en el quinto trabajo de este
Dossier, “Hecia un modelo constructivista
de prdctica pedagagica: jeomo fornar af
‘buen profesor'”” la acagdémica Claudia
Maldonado Gomez relata la sistematizacion
de las reflexiones, inquietudes, contradiccio-
nes, experiencias, que son parte de un
proceso vivido como tutora de prictica peda-
gogica, sobretodo como tutora de prictica
profesional. Este proceso reflexivo y de mira-
da autocritica de las practicas pedagdgicas,
se sustenta en los estudios de la Dra. Lily
Orland-Baral, los cuales, junto 4 su propia
experiencia como tutora, han dado pie a
cuestionarse el lineamiento de las Pricticas
Pedagdgicas de la Escuela de Educacién
General Bésica de la Universidad Central de
Chile. Concluimos este dossier recomendan-
do algunas lecturas que pueden ayudar al
lector a profundizar en la tan interesante
temdtica de la Profesionalidad Docente.
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INQUIETUDES EPISTEMOLOGICAS
EN TORNO A LA PRACTICA DEL
PROFESORADO’

A pesar de todas las criticas existentes en relacion a los profesores y profesoras de los sistemas educativos forma-

les, existen docentes que han sido reconocidos por sus pares y por evaluaciones institucionales (proceso de evalua-

cion docente en Chile) como "buenos profesores”, razon por la que investigamos qué sustenta sus practicas docen-

tes, como construyeron su identidad profesional y cuales son las consecuencias epistemologicas de su pensamien-
to pedagogico. También nos interesa sobremanera aguellos profesores que desean generar cambios sustanciales
en sus practicas pero se ven limitados por las diversas exigencias escolares y estructurales que no pueden superar.

Palabras clave: Profesionalidad docente, historias de vida, identidad profesional, buenos profesores.

Silvia Lopez de Maturana®

Los Buenos Profesores
No podemos desconocer
que gran parte del trabajo de
los profesores en las aulas no
es eficiente y sigue mante-
niéndose de esa manera @ pesar de los
planteamientos y propuestas de pricticus
de calidad de lns Reformas Educativas. Los
profesores evolucionan y se desarrollan en
conjunto con otros, con quienes se refuer
zan mutuamente posibilitando la reproduc-
cidn social (HELLER, 1998); como ellos
ocupan un lugar determinado en la division
social del trabajo necesitan realizar activi-
dades que los caractericen como profeso-
res para que puedan reproducirse. Por
ejemplo, situarse frente a sus estudiantes,
dictar un contenido, calificar exdmenes,
ete. Tsa realidad del aula se da por estable-
cida como realidad y no requiere verifica-
ciones adicionales ya que hasta su sola
presencia. Como se da por hecha, se sigue
manteniendo casi inalterable a pesar del
discurso de los cambios, con una fuerza tal
que reafirma la prictica que se sigue cons-
truyendo por cada uno de los que la
componen. $i no hay interiorizacion cabal
de parte de todo el grupo de los significa-
dos, de los propésitos y de las consecuen-
cias del cambio se desestabilizan sus
pretensiones. “La escuela impone, lenta-
menle pero de manera lenaz, nnos

maodos de conducta, pensamiento y rela-
clones propios de la institucion que se
reproduce a i misina, con independen-
cia de los cambios radicales qite se
provocan en el entorno” (PEREZ GOMEZ,
2000). El tipo de escuela con pricticas
mecdnicas y repelitivas existe porque los
profesores se reproducen 4 si mismos
como ensefiantes mecidnicos y repetitivos,
asi conforman el mundo objetivo de la
escuela que se transmite a las nuevas gene-
raciones. Los profesores trabajan en una
sociedad en crisis y en constante cambio,
sin embargo, hay muchos que no participan
de los cambios y muestran conductas de
aceptacion pasiva propiciadas por la misma
institucion que los cobija (BRUNER, 1999;
PEREZ GOMEZ, 2000).

A pesar de lo anterior, existen profeso-
res que han sido reconocidos por sus pares
y por evaluaciones insfitucionales (proceso
de evaluacion docente en Chile) como
“butenos profesores”, razon por la que
investigamos® gué sustenta sus pricticas
docentes, cdmo construyeron su identidad
profesional, y cudles son las consecuencias
epistemoldgicas de su pensamiento peda-
gOgico. Asi como nos entusiasman los
“huenos” profesores, asi también nos
preocupan aquellos que quieren cambiar,
pero que se ven limitados y agobiados por
diversas exigencias escolarves y estructura-

les (exceso de trabajo, salario insuficiente,
mtimero de alumnos por curso, contenidos
por ensefiar, etc.), porque no saben como
superarkus. Nos interesa encontrar caminos
que estimulen 2 muchos profesores a ser
profesionales auténomos capaces de rein-
terpretar educacionalmente las normas
administrativas escolares y las presiones
socioeconfmicas que los inhiben en sus
pricticas.

Creemos que los “buenos profesores”
pueden y deben ser referentes para otros
profesores, entendiendo que no se trata de
modelos a copiar, sino de encontrar en
ellos criterios y pautas orientadores para
sus colegas. El buen profesor no es un ser
aislado del contexto ya que su accién solo
es  satisfactoriamente  sinérgica si la
compatte con otros que ayudan a poten-
ciarla. Ser un huen profesor sélo dentro de
su sala puede pavimentar los cambios
sociales pero debe haber una accién
conjunta para que las buenas intenciones
no se diluyan en el tiempo. Estudios como
los de Randi (2000) han demostrado que
los mejores profesores son creativos,
aunque solo algunos llegan a producir
cambios en las escuelas, ya que para conse-
guirlo no basta llevar a cabo innovaciones
dentro de un aula, a pesar que son necesa-
rias. Ademds, hay poca evidencia de que la
implementacién de las innovaciones mejo-

1. Articulo escrito gracias al Proyecto de lwestigacidan financiado por el Fondo Nacional de Desarollo Cientifico y Tecnoldgico de Chile (FONDECYT 1050621/2005): “La construccion socio-
ciltural de fa profesionalidad docenie: comgromiso social, politico y pedagigico™
7. Académica Departamento de Educacian de 1a Universidad de La Serena, Chile. Cf Amunategui, 851. La Serena, Chile, Telf : (561 (51) 204478, E-mail: silviaml@gmail.com

3 lnwestigacion FONDECYT 1050621: La construccion sociocultural de la profesionalidad docente: compromisa social, politico y pedagagica. Fonda Nacional de Ciencia y Tecnolegia del

Gabigrno de Chile.
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“El ti

practicas mecanicas y

Do de escuela con

repetitivas exis
porque los profesores
se reproducen a si

mismos como

docentes mecanicos y

Fd

repetitivos, asi
conforman el mundo
objetivo de la escuela
que se transmite a las

| N—— ;)
lones’

nuevas genera

ren realmente las escuelas porque necesi-
tan ser co-construidas y derivadas social-
mente,

A partir de aquello hemos inferido
modelos orientadores para la formacidn
inicial de profesores al tiempo que sefiala-
mos significados para el didlogo y el debate
en las diferentes instancias de participacion
del profesorado. Existe un discurso institu-
cional en el que predoming una vision
pragmética-economicista de la educacion,
que enfatiza la eficiencia y geslién en el aula
y que agobia al profesorado con aspectos
normativos, (écnicos e instrumentales que
deben cumplir en tiempos y espacios espe-
cificos. Muchos profesores no son capaces
de superar esa situacion lo que deteriora la
imagen personal, social y profesional, al
tiempo que legitima una concepeidn instru-
mental de los saberes; desvaloriza la refle-
xion e investigacion, relegdndolas a situa-
ciones coyunturales; gesta la desensibiliza-
cién frente al sistema y legitima un babitus
docente que atrapa en la rutina y enajena a
profesores y estudiantes como meros
espectadores del proceso educativo; se arti-
ficializan las pricticas y se pavimenta ¢l
camino a la desprofesionalizacién. De
acuerdo a lo precedente, el gran problema
de la educacion escolar chilena es el vacio
epistemoldgico entre las aspiraciones
educativas de la Reforma educativa y las
acciones pricticas que se materializan en
las aulas, vazén por la que se requiere de
un cambio cualitativo en las formas de

30

pensar la escuela, Poner en evidencia las
pricticas de los “buenos profesores” es
tensar lo pedagogico y abrir las posibilida-
des para el didlogo, los debates vy la proba-
bilidad de coneclar la teorfa de guienes
escriben sobre pedagogia criticay la pricti-
ca de quienes la concretan en el aula.
(GORE, 1996).

Somos conscientes que es poco proba-
ble encontrar algo nuevo en la literatura
educacional respecto a este lema. las
nuevas investigaciones, que aportan a la
educacion desde diversas disciplinas, no
han revelado mucho mds de lo que ya sabe-
mos: que lo esencial para el aprendizaje
son los vinculos afectivos, el sentido pricti-
co, la relacion con las necesidades y
deseos, la confianza, la solidaridad y el
trabajo comunitario (CASALL, 2003, s/r);
sin embargo, asumimos que es posible
pensar en la generacion de una nueva inter-
pretacion teorica que juegue un papel
transformador en la educacién escolar para
esta época. Consideramos que se trata de
daw nuevos significados 2 lo que ya conoce-
mos y encontrar un nuevo lengugje y uni
nueva vision pedagégica (McLAREN, 1997).
Nuestro rol de investigadores no estd
desafiado por la necesidad de indagar por
descubrimientos tinicos, sino por el impe-
rativo ético de develar temas que por
evidentes son ignorados, menospreciados
o, peor adn, excluidos de la ocupacién
investigadora,

La expresion “buenos profesores” no
es ingenua ni falaz sino que tiene claras
implicaciones élicas y profesionales y sinte-
tiza la necesidad imperativa de impulsar un
cambio radical en la cultura escolar capaz
de recuperar la importancia y trascenden-
cia sinérgica de la profesionalidad docente,
entendida desde su contexto historico,
priblico e institucional. Creemos que los
“hrenos profesores” pueden y deben ser
referentes para otros, no solo nominativa-
mente sino develando la polencia epistemo-
I6gica explicativa de su prictica cotidiana,
sobre todo porque en muchas escuelas se
fracciona el conocimiento y se enseiia y se
aprende sin creatividad ni encantamiento.
Asi como se aprende a ser buen profesor,
también se aprende a ser mal profesor. Ta
mediacidn social repercute y se infroyecta
en la conducta docente, por lo que es posi-
ble esperar que en la trayectoria vital de un
profesor haya {ransiciones que impacten y
configuren su curso vital de acuerdo a

como crecen, aprenden y se relacionan. La
trayectoria vital de un profesor entrega
antecedentes sobre sucesos relevantes de
su hacer pedagdgico mientras develan una
imagen del proceso centrado tanto en las
fortalezas como en las debilidades. Por lo
tanto, nos interesa enfregar informacion
acerca de cémo los “buenos profesores
han construido socialmente su identidad
profesional v las posibilidades de educar y
formar responsablemente a sus estudiantes,
Evidentemente, no tenemos un afdn perver-
s0 de responsabilizar al profesor de todo lo
que ocurre en el aula, solo queremos
comprender y analizar los factores que
influyen en la propia prictica y que tienen
su origen méds alld de ella (ARNAUS, 1999).

Si hien por razones epistemoldgicas no
podemos afirmar de modo concluyente que
los “buenos profesores” cumplen con
todos los requisitos de las practicas de cali-
dad, estamos en condiciones de afirmar
que lo intentan con intencionalidad signifi-
cativa y explicita, aunque muchas veces se
cansan y agobian, pero nunca pierden el
sentido y valor del compromiso contraido,
Ellos y ellas saben que lo importante es el
trabajo en el aula que beneficia integral-
mente 2 sus estudiantes en anto educandos
histéricos insertos en una sociedad especi-
fica, por o que no necesitan referirse a su
prictica con un discurso progresista. Cual-
quiera sea el tipo de andlisis que se haga,
conviene destacar que el trabajo pedagdgi-
co de un buen profesor no significa necesa-
riamente buena ensefianza, a pesar de la
sinonimia y la relacion causal que muchos
le atribuyen. Las semejanzas y diferencias
entre ambas categorizaciones son suscepli-
bles de ser analizadas y sistematizadas para
su mejor comprension. Ningin profesor
ejerce el mismo impacto personal y moral
sobre sus estudiantes (JACKSON et AL,
1993, en HANSEN, 2001). La forma en que
el profesor se desenvuelve en el proceso
educativo tiene que ver “con ef cardcter de
la persona, su comporiamienio caracie-
ristico cuando se hafla ante los estudian-
tes, sit repittacion, sus expecialivas, sus
esperanzas, sus temores ) sus inquiel-
des” (HANSEN, 2001), asi como su funcio-
namiento cognilivo que le permite construir
sus propias teorfas a4 partir de su cultura
profesional, gracias a lo cual elabora expli-
caciones causales de sus acciones, aunque
no siempre sean compartidas por sus cole-
s,
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Para restringir la amplitud y la ambi-
gliedad del concepto de “buen profesor,
seguimos los pardmelros definidos por el
Ministerio de Educacion chileno en el
“Mereo de la Buena Ensefianza” que
supone que los educadores son comprome-
tidos vocacionalmente, se involucran en la
larea educativa, logran una relacién empi-
fica con sus alumnos, y considera que la
calidad docente “se puede evidenciar
ciando los educadores disponen de
conociniientos y capacidades sitficientes
para enfrentar su frabajo en las escuelas
) liceos ) resolver los problemas proplos
de su desafianie frabajo”, Se espera que el
Marco para la Buena Ensefianza sea un
referente para que los profesores lo traba-
jen de manera permanente; sin embargo,
nos preocupi que pueda constituirse en un
manual de conductas enajenantes’,

Investigamos por qué los “buenos
profesores™ lo son y el resto de sus colegas,
no, como elaboran sus propuestas,
promueven la participacion y debate de los
otros profesores y de ellos mismos sobre
los limites enddgenos y exdgenos de la
practica educativa, Caracterizar los rasgos
de los “buenos profesores” contribuye «
centrar la mirada en la necesidad de un
cambio urgente en la escuela, va que gene-
ralmente los cambios vienen dados por L
razon instrumental en detrimento del andli-
sis crilico, de lu investigacion y de la refle-
xion sobre las propias acciones.

Generalmente se caracteriza a los
“huenos profesores” por “la capacidad
para contar historias, la babilidad para
bablar y refacionarse con la gente, sus
capacidades dramdlicas, la atencion del
projino ) otvos senlimientos vocaciona-
les, la capacidad para explicar y organi-
zan, el entusiasmo, el imputso y la labo-
riosidad” (WOODS, 1987), pero esto no
significa que todo el tiempo y en todas las
ocasiones el profesor actia de ese modo. Al
contrario, se pueden encontrar contradic-
ciones, inconsistencias e incoherencias en
su actuar pedagogico. Creemos que aqui

radica un punto bisico del andlisis. No

debemos buscar coherencia solo en la
prictica, sino en ¢l patron que la ordena.
De hecho, la prictica se constituye por una
infinidad de relaciones entre los agentes
educativos, cada uno de los cuales posee un

sipnificado parcial, que es integrado sinér-
sicamente por el patrdn que les da sentido.
La amonestacién de un profesor a su estu-
diante o la distraceidn ante una pregunia
formulada equivocadamente no constituye
la prictica, aunque forma parte inseparable
de ellay por el contrario, la prictica es el
conjunto de relaciones que genera el profe-
sor con sus estudiantes, que se ordenan
armdanicamente gracias a un patrdn que se
comparte intersubjetivamente, Eso permiti-
rd entender las contradicciones propias de
la subjetividad.

Desde la perspectiva del desarrollo de
la prolesionalidad docente, podemos
comprender mejor algunas instancias de
organizacion para el cambio, Los profeso-
res hacen su trabajo en un contexto social
especifico, que influye positiva o negativa-
mente en el desarrollo profesional del
profesor. El proceso y el sentido de las acti-
vidades para la mejora de la escuela deben
atender a las particularidades de los
“hatenos profesores” comprometidos con
proyectos educativos, sociales y politicos
para socializar sus ejemplos y establecer
redes de acciones tendientes 4 actualizar la
potencialidad de la escuela (LIEBERMAN y
MILLER, 1992). Por ejemplo, introducir
nuevas ideas o proyectos pueden llegar a
constituirse en experiencias sugestivas v
significativas que permitan reconocerse y
recobrar la confianza que puede parvecer
perdida. Las actividades de los “buenos
profesores” pueden ser re-creadas de
acuerdo « la realidad de cada uno ya que la
eseucla necesita de experiencias que doten
de sentido al proceso educativo escolar.
Esto podreia contribuir a reformular los
planes de estudios, las estrategias docentes,
los materiales, vy la forma de pensar la
escuela.

2. Trayectorias vitales

Las trayectorias vitales se investigaron 2
través de las Historias de Vida que permitie-
ron identificar qué es lo que hace que su
practica  profesional  desencadene
“huenos” procesos de enseianza y apren-
dizaje, gracias a que emergieron los proce-
sos subyacentes, ocultos a la mirada rutina-
ria, no analitica (MARINAS y SANTAMARI-
NA, 1993). Puesto que no nos interesé
indagar como deben ser y actuar los profe-
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sores, sino lo que efectivamente pueden
hacer y realizar, investigamos el rol que
tiene en su desempeio la “formacién
pedagdgica, su bagaje cultural, sus coali-
dades personales, si stalus social, las
condiciones ) regulaciones de su trabajo,
su Blica profesional, fa percepeion que
tenen de si misnos como profesionales o
editcadores”, ya que “todo eso define sus
actuaciones y la calidad de su enseiian-
za" (GIMENO, 2000). Las Historias de Vida
nos ofrecieron puntos de vista histéricos a
los reajustes institucionales, a la personali-
dad y su reciproca relacion, y nos dio cuen-
ta de como el individuo se las arreglé en la
sociedad en que le tocd viviy, de la dindmi-
ca, v de los aspectos adaptativos de las
diversas experiencias vitales, tanto interper-
sonales como con las institucionales
(ELDER, GLEN, 1993; SARABIA, B, s/r). En
nuestro caso, la Historia de Vida buscé
explicar ¢como los “buenos profesores*
han construido y construyen la prictica
educativa escolar, interpretando las expre-
siones sociales vividas y narradas por ellos
mismos. Cuzando los profesores hacen cien-
cla de su prictica educativa se puede espe-
rar que sean capaces de sistematizar su
experiencia e inferir erilerios que pueden
mejorar la prictica de sus colegas: “si wno
desea comprender lo qite es wia ciencia
[...[ debe atender a lo gue bacen los que
la practican” (GEERTZ, 2000).

3. Los profesores en cuestion

Trabajamos con Historias de Vida de
profesores de escuelas y colegios del Norle,
Centro y Sur de Chile, bien evaluados por ¢l

4 Wéase: NUNEZ, | [1999) Paliticas hacia el Magistero (IV parte: Profesionalizacion docente). En GARCIA HUIDOBRO, J. E. (Edit.} (1899): La Aeforma Educacional Chifena. Madrid, Editonial
Popular - {2002). Los dacentes y la politica de desarralin profesicnal, Ministerio de Educacion da Chile: wwaw.mineduc.cl
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Ministerio de Educacion dada su calidad
docente, Buscamos Identificar sus compor-
lamientos tipicos, por lo que, obviamente,
sélo pudimos establecer fendencias y no
conclusiones definitivas y vilidas para cual-
quier profesor. Ahora bien, dado que la
cultura escolar favorece el desarrollo de un
ethos especifico de précticas pedagdgicas,
es altamente probable, casi inevitable,
encontrar a otros profesores que se ajusten
con llexibilidad a esos patrones. Justifica-
mos la conveniencia de haber investigado
estas Historias de Vida puesto que Ias accio-
nes de los profesores no terminan en el
pasado, pues se proyectan y lienen sentido
en el presente y permiten vislumbrar los
frutos que posiblemente cosechardn en el
futuro. Las experiencias y los juicios de los
“buenos profesores” no son especiales ni
extraordinarias, por el contrario, pueden
ser tan comunes como cualquier otra. Sin
embargo, nos parece que es, justamente
alli, donde radica la relevancia de su aporte
y el de nuestra investigacion: indagar lo
cotidiano, destacando que lo “extraordi-
nario” de la buena docencia radica en lo
mis cercano, lo obvio, aquello que valora
el sentido comin (MORIN, 2001), Dado
que los profesores pasan la mayor parte del
dia en el aula con los estudiantes, crean
rutinas y patrones cualitativamente signifi-
cativos que modifican los tiempos y espa-
cios donde transcurren sus interrelaciones
(LIEBERMAN y MILLER, 1992).

4. La Investigacion,

Logramos perfilar la identidad profe-
sional de los Buenos Profesores para siste-
matizar dentro de la escuela su aporte

sustancial, Esto es, ensefiar con compromi-
s0 y voluntad, aspectos, éstos, subjetivos
pero que encierran en si mismos una gran
complejidad. En el primer afio recabamos
informacion para elaborar las categorias de
andlisis # la luz de teorias pertinentes y a la
realidad educativa chilena. En el segundo
aiio perfilamos los rasgos de la identidad
profesional y comportamientos tipicos del
buen profesor emanados de su practica
colidiana y no de un listado ideal de metd-
foras. Entre esos destacamos: a los artistas
emergentes, quienes en aquellas situacio-
nes que los sobrepasan, cémo no lener
tiempo para preparar clases, ntilizan estra-
tegias de expresidn como la ironia y el
sentido del humor; a los profesores con
calidez en el trato, quienes sin perder su
autoridad se acercan a sus alumnos crean-
do lazos de confianza; 2 los profesores
subversivos, pero no conflictivos, quienes
no se limitan al cumplimiento de las forma-
lidades escolares administrativas, sino que
las esquivan sin generar conflictos negati-
vos; a los profesores inconformistas, quie-
nes buscan nuevas formas de hacer y de
actualizarse, y modelan en sus alumnos la
no conformidad; a los profesores compro-
melidos socialmente, quicnes no se dejan
afectar por lo negativo y son capaces de
generar estrategias para superar el cansan-
cio que origina el trabajo y no el empleo; a
los profesores posicionados politicamente,
quienes entienden que la escuela es un
espacio v un tiempo de disposicion para la
convivencia democrdtica y para formar
ciudadanos conscientes v criticos; a los
profesores curiosos epistemoldgicos, quie-
nes estin en estado de alerta, buscan la
perfeccion y sustentan (edricamente sus
précticas pedagogicas, les agrada profundi-
zr y extender redes conceptuales de aque-
llo que ensefian, sinticndo satisfaccion
personal hacia el desarrollo profesional; a
los profesores Implicados, quienes se sien-
ten responsables de las nuevas generacio-
nes y se involucran porque sienten que vale
la pena hacerlo; a los profesores Dinamiza-
dores Pedagogicos, agentes educalivos
transformadores, con proyeccién profesio-
nal, motivacién personal, esfuerzo y supe-
racion personal, a los profesoves resisten-
tes frente a la adversidad, a los profesores
dacontpatiantes cognitivos, quienes ense-
fan a aprender proponiéndose evitar la
instrumentalizacion de los saberes, y quié-
nes convencidos de la buena calidad de su

trabajo, presentan una arvaigada y fuerte
“seguridad eduealiva”, no subordinada a
las exigencias burocrdticas de la formalidad
escolar; v « los profesores colaborativos
sinérgicos, quienes generan redes de inte-
vés profesional, y mistica basada en una
vision de la educacion como posibilidad de
quebrar la gran brecha cultural que odiosa-
mente separa la calidad de los aprendizajes.

Las Historias de Vida también nos ha
permitido identificar sus comportamientos
tipicos y sefialar tendencias vilidas para
cualquier profesor que pueden ajustarse
con flexibilidad a esos patrones y, develar la
construccion de un “sentido comiin profe-
sional educativo” diferente, pero no
opuesto, a las construcciones normativas
sobre la docencia de calidad. Por ejemplo:
Ante los imprevistos, improvisan soluciones
emergentes, inéditas y no planificadas en el
detalle, pero previstas en las maltiples y
posibles “tendencias a ser” de cada proce-
80, que se expresan de manera incierta en
el didlogo intersubjetivo de los actores.
Para hacerlo estdn atentos a interpretar
cOdigos no verbales, muchas veces sutiles,
mediante los cuales los alumnos manifies-
tan sus dudas, temores, aciertos, compren-
siones, ignorancias, etc. No buscan reducir
Ia subjetividad de los actores a normas de
objetividad formales, ajenas al consenso
educativo, que se autoorganiza cotidiana-
mente, Se caracterizan por explicar de
manerd directay sencilla los contenidos. No
los complican con fecnicismos innecesa-
rios. No les resulta dificil contextualizar la
ensefianza ni ejemplificar con pertinencia
puesto que se sienten cémodos viviendo en
el tiempo que les ha tocado vivir, aunque
deseen que sea distinto, Podemos decir,
que los profesores entrevistados son repre-
sentantes villidos de las pricticas de calidad
y que pueden ser referentes iddneos para
generar un movimiento de profesionaliza-
cion docente. Por ejemplo; grupos de
discusion liderados por ellos y seminarios
permanentes de retroalimentacién. Ls
fundamental sefialar que hay que evitar la
idealizacion de estos profesionales, pues
son personas comunes que solo han sido
apaces de hacer bien su trabajo. No hacen
nada extraordinario, sino simplemente ser
buenos y buenos profesores y profesoras,
asumiendo con seriedad lidica v trascen-
dente la responsabilidad de su trabajo coti-
diano. Sin embargo, son personas que han
forjade una fuerte confianza en su desem-
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peiio profesional. Saben que son huenos,
pero no son soberbios, aunque orgullosos
de lo que han conseguido, lo que no inhibe
la autoeritica. Se ocupan de analizar para
lomar decisiones que optimicen lo bueno
que hacen y no centrarse en lo que no reali-
zan bien. Bste enfoque les permite evaluar
con entusiasmo el trabajo realizado, sin
dejarse arrastrar por el pesimismo que en
otros generan las dificultades. Quienes han
vivido en situaciones de problema, recono-
cen que ella les ha estimulado mds que
limitado. Han aprendido a trabajar sin
recursos, pues los inventan de la nada. Han
aprendido a obtener mucho desde Ia caren-
cia porque son sinérgicos.

5. Las Historias de Vida.

Conocimos sus vidas, el tipo de Familia,
los grupos y el ambiente sociocultural al
que perlenecieron en la infancia, adoles-
cencia y juventud, las instituciones donde se
formaron, sus gustos, inclinaciones, dudas,
cerlezas, sus experiencias escolares, su
relacién con otros, sus trayectorias vitales,
transiciones y puntos de giro. Los conoci-
mos en el didlogo, a través de su gestuali-
dad y de la relacién interpersonal y profe-
sional que nos permitio valorarlos en su
real dimensidn. Una manera de entender la
construccion de su pensamiento pedagdgi-
co pasa por la construccion de su identidad
profesional, la cual se generd autoimpo-
niéndose desaffos, investigando, siendo
conscientes de que en algin momento de
sus vidas tuvieron dudas, temores, inseguri-
dades que levaron a una bisqueda perso-
nal, en la que construyeron una conviccién
personal importante. Fueron y son optimis-
tas ante la vida, puesto que, con la confian-
za que se lienen, saben que realizardn bien
su labor y ensefiardn bien, que van a ser
competentes, demostrando a la sociedad
qué es lo que hacen, aspecto que sustenta
tedricamente su identidad profesional.

El agrado por la ensefianza fue paulati-
namente constituyendo su identidad, con la
relacidn directa que tienen con el mundo y
su entorno, a través de las transiciones de la
vida, la toma de decisiones importantes,
con el incentivo de ver a sus alumnos
aprendiendo, y el reconocimiento de sus
pares. La identidad profesional, se genero,
por ejemplo, pracias a la presencia de
“Alguien determinante en sus vidas’
(categoria de andlisis), generalmente un
profesor. Por lo tanto, podrfamos decir que
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es mds probable encontrar un buen profe-
sor en quien tuvo alguien determinante en
sus vidas, que en quien no lo tuvo. La admi-
racion por alguien determinante en sus
vidas tiene directa relacion con las “figuras
apoyadoras”, ese alguien externo significa-
tivo, generalmente intencional y provocd-
dor de trascendencia. Aquel que favorece la
generacion de sueios, deseos, expeclativas,
y en muchos casos, altas expectativas en
relacidn a Ia escuela. Esto trae como conse-
cuencia implicancias sociales y politicas, En
las sociales, toman conciencia de que
forman parte de una comunidad mayor,
fortalecen la resiliencia, Ta asertividad y su
ser propositivo, Gracias a lo cual, se obser-
va la construccién informal de la identidad,
ya que comienza a gustarles “ser algiien”.
Comienza el desafio por aprender en todos
los planos (diddctico, epistemoldgico,
efe.). En las politicas, hay apoyo y seguri-
dad para confrontar situaciones adversas, y
visiblemente aparece la responsabilidad
ética. Un ejemplo de su imperativo ético es
la necesidad de hacer piblica la buena
docencia. La identidad profesional la han
consolidado desde distintas experiencias
contradictorias e intensas, Tienen una base
en los modelos conocidos en la infancia, y
no es un mismo tipo de experiencias los
que los hacen Buenos Profesores. Hay
madelos positivos y negativos. Por ejemplo,
vivencias de siluaciones injustas: "o guie-
ro seircomo &, Se favorece la transmisidn
de modelos al mostrar un estilo de vida
crefble, confiable y entusiasta. La capacidad
de decidir, de optar conscientemente por l2
utilizacion de sus tiempos y espacios genera
dilemas éticos que problematiza al comien-
zo pero tienen claro hacia donde deben ir.
Los buenos profesores han construido su
pensamiento pedagdgico gracias a la rela-
cién positiva, optimista, arménica, y auto
critica que establecen con ellos mismos, a
la confianza y el respeto mutuo que estable-
cen con sus estudiantes (“rapado de
cancha™), a la exigencia que ponen 4 la
familia a pesar que la relacion se limita a
las reuniones de curso, a la relacion
muchas veces ambigua con sus colegas,
pero respetuosa, a las relaciones contradic-
torias con la escuela por la responsabilidad
que aquello acarrea, y al complicado entor-
no que les ofrece la sociedad, razén por la
cual se sienten impelidos a preparar a sus
alumnos para vivir en ella con entusiasmo y
valores.

dossier

“El buen profesor no

es un ser aislado del

contexto ya que su
accion solo es

satisfactoriamente
sinérgica si la

comparte con otros
que ayudan a
potenciarla”

Debido a su caracteristica inquietud y
curiosidad, pese al buen o mal ambiente
que puedan tener en su escuela, son capa-
ces de superar estas trabas, incluso contri-
buyendo a la mejora del proyecto educativo
y criticando positivamente. Buscan traer lo
cotidiano al aula, para lograr aprendizajes
de contingencia. Lamentablemente, no
saben armonizar los estilos de aprendizaje
informales con los formales que ellos usan
en la escuela. Esto sucede porque entre el
mundo externo y el mundo interno de la
escuela, hay una contradiccién y no una
paradoja. Las consecuencias epistemoldgi-
cas de su pensamiento pedagdgico se ven
reflejadas en que ensefian lo que es bisica-
mente importante, pero no todos son capa-
ces de profundizar en los temas. Hacen
bien lo que hacen, pero no se observa una
meta-reflexion profunda del por qué estin
trabajando de esa manera. Se observa un
reduccionismo epistemoldgico, puesto que,
no hay una claridad de lo que significa
ensefiar y lo que significa aprender. No
obstante, tienen una buena disposicién al
conocimiento, quieren aprendet; conocer y
comprender. Su dmbito trasciende lo fami-
liar y lo politico, pero no lienen un pensa-
miento pedagégico que deje “a huella”. Se
aprecia una conciencia ingenua, de no
saber con claridad qué es lo que trasciende
a lo que piensan, hacen y/o dicen, y como
llevarlo a la prdctica. Sin embargo, el
pensamiento ingenuo lleva paulatinamente
a la conciencia critica v a la verdadera
praxis.

En el intento de explicar las Trayecto-
rias Vitales de los Buenos Profesores para
entender ¢como han construido su pensa-
miento pedagdgico, la construccidn analiti-
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¢t nos aporto luces para entender y poder
comprender qué s lo que hace a un Buen
Profesor. Nos parece que las caracteristicas
de estos profesores pueden ser intencional-
mente promovidas en las distintas etapas de
crecimiento y en aquellas de formacion
profesional, por cuanto tienen la cualidad
de generar enfusiasmo, conlagio con un
compromiso pedagdgico, social y politico
por el trabajo bien hecho. Todos estos
profesores tienen anos de experiencia y se
han mostrado inmunes a influencias rutina-
rias del trabajo pedagogico de muchos
profesores, al mismo tiempo que no se han
dejado presionar por el comportamiento de
sus alumnos ni subordinar al aspecto
normativo de la ensenanza. s flundamental
no caer en la tentacion de una generaliza-
cion falsa e ingenua en pensar que estos
profesores son todos ideales, puesto que
son seres humanos que viven su existencia
al igual que cada uno de nosotros, sélo que
con compromiso y amor por lo que hacen.
liste hecho justamente es lo que los hace
mds valiosos, porque son capaces de supe-
rar dificultades muy comunes. Gracias a los
elementos biogrificos establecimos catepo-
rias que permitieron entender como cons-
lruyeron su pensamiento pedagdeico. Cada
uno de esto aspectos fue organizado de
manera tal que nos permitiera analizar la
informacion para inferiv patrones mis
reiterados que nos permitiera inferir cate-
gorias provisorias v definitivas. A medida
que analizibamos las Historias de Vid,
iban reiterindose ciertas pautas que se
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educativas de cualquier reforma educativa y las

acciones pré

aulas, razon por la que se requie

cambio cualitativo en

| gran problema de la
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repetivian a lo largo de la vida y que se
reiteraban en las vidas de los otros profeso-
res en estudio, gracias a lo cual fuimos
reduciendo el alto mimero de categorias
iniciales a las tres definitivas en funcidn de
reiteracion, frecuencia, saturacion vy
presencia, Elandlisis reforzado por Lt trian-
pulacidn nos entregd las siguientes catepo-
vias: “Constiticion familiar de apoye”,
“Adniiracian por alguien importanie en
sus viddas”, v “Ambienies letrados”,

La “Constitucian familiar de apoyo’,
aporta presencia, calidez, hienestar y ripu-
rosidad del nicleo familiar a pesar de lis
problemiticas v sucesos vividos en su infan-
ciit. Eso se traduce en Ja alta exigencia pero
siempre con afecto, v en la preparacion
para formar una familia donde el apoyo, la
comprension y la transparencia sean cuali-
dades constantes y permanentes. lso reper-
cute en la actitud acogedora v comprensiva
con sus estudiantes v en la preocupacion
por generar ambientes gratos y afectivos en
aula, Hay ejemplos de “Admiracion por
alguien iniporiante en s pida”, por cjem-
plo: padre con cardcter fuerte, con alto
compromiso y servicio social, responsa-
bles, amorosos y figura fuerte y amorosa de
o madre y de sus profesores. Padre
madre (o algiin sustituto) presente vy
profeccion afectiva en los momentos mis
importantes de su vidi Dan mucha impor-
tancia a las relaciones afectivas y humanas
en tado su quehacer v I mayoria conserva
estas cavacleristicas, replican ese compor-
tamiento atectivo demostrativo v las rasmi-

temologico entre las aspiraciones
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e de un

‘ormas de pensar la

escuela. Poner en evidencia las practicas de los

‘buenos profesores’ es tensar lo pedagodgico y

abrir las posibilidade

debates y la probabilic

s para el dialogo, los

lad de conectar la teoria

de quienes escriben sobre pedagogia critica y

la practica de quienes la concretan en el aula”

te 2 sus estudiantes, intentan ser modelo de
apoya y comprensién ya que comprenden
lo importante ¢ impactante que pueden
llegar a ser los modelos adulios. La impor-
tanciit para la escuela se observa en el entu-
sinsmo que despiertan en sus alumnos,
quienes los ven comprometidos y activos,
por lo que hay mayor posibilidad de tras-
cendencia,

La mayoria ha erecido en “Ambientes
letrados”, aspecto que les ha despertado la
curiosidad lectora en la infancia y la adoles-
eencia. El constante perfeccionamiento por
medio de la lectura redunda en el incentivo
a sus alumnos a leer y producir textos, Esta
categoria es relevante a la hora de recupe-
rar aspectos tan relevantes como la lectura
comprensiva, el juicio deliberativo vy los
debates. Quizd es necesavio revisar lus
pautas v pricticas de perfeccionamiento de
los profesores que han derivado en un
paternalismo de entregarles la informacion
amodo de manual donde el profesor se ve
cada vez menos exigido a dar nuevas lectu-
ras, lo que por supuesto, v en sentido
opuesto 4 las criticas de la falta de lectura
del profesorado. Las lecturas dadas a los
estudianies no solo pueden ser fas propues-
tas en el programa, sino acorde a los esti-
los de los estudiantes, quienes pueden leer
novelas o temas cientificos de su interds. Lo
que importa es ki comprension v el anlisis
que de esos temas haga el alumno, El
desarrollar en los alumnos las habilidades
comunicativas, permite una opinién y un
andlisis critico del entorno. Ademds se les
erea la capacidad de poder expresarse con
grandes habilidades de argumentacion,
codificacion v decodificacion.

6. ;Qué aportamos a la Formacion
inicial de profesores y a los profeso-
res en ejercicio?

Consideramos de poco valor v sentido,
si queremos mejorar la educacion y no solo
la escuela, seguir investigando sobre (6pi-
cos escolires habitnales: perfeccionar a los
docentes, mejorar la inversion, generar
controles de calidad mds estrictos y eficien-
tes, evaluar el rendimiento escolar, elc.,
pues aquello no transforma paradigmética-
mente nuestra coneepeidn de la escuela
como institucidn educacional.  En este
sentido, evaluar < los profesores es impor-
tante, como debe hacerse con todo profe-
sional; sin embargo, la relevancia se diluye
si kL evaluacion se centra en aspectos esco-
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lares y no educativos. La relevancia de sus
aportes y de nuestra investigacion radica en
(ue sus experiencias pueden ser considera-
das tan comunes como cualquier otra lo
que posibilitard la movilizacién critica de
otros profesores que se rinden ante las
limitaciones externas o autoimpuestas. Nos
compete encontrar nuevos referentes epis-
temoldgicos para que la Reforma educativa
se acerque realmente al aula y otros profe-
sores puedan movilizarse criticamente, y
dar nuevos significados, nuevo lenguaje y
nueva vision 4 la prdctica pedagdgica, para
trascender las meras declaraciones forma-
les y dar paso a acciones concretas que las
materialicen en el aula,

Pretendemos que esta investigacion
sirva de estimulo 4 la formacién inicial y
permanente del profesorado; de reciclaje
para la toma de conciencia y reflexidn
sobre su prictica individual y grupal; de
plataforma para el debate v grupos de
discusion una vez que los profesores
puedan acceder a los resultados de la inves-
tigacion y discutir por qué esos profesores
Hegaron basta alli, y de motivacion interior
para reavivar la vocacion. Esto ofrece una
perspectiva pedag6gica para actualizar
potencialidad de la escuela, ya que reflexio-
nar sobre lo que se hace y sobre lo que
otros hacen es una de las claves del cambio
educacional. La necesidad de investigar
sobre este asunto es crucial para los Minis-
terios de Educacion que se han embarcado
en Reformas Educacionales de alto costo
sin saber comao ensefian los “buenos profe-
sores*, confiando en que los asuntos técni-
cos pueden solucionar los déficits educa-
cionales actuales. Por lo tanto, esta investi-
gacion incentivard la difusion de las prdcti-
cas pedagdgicas de calidad, que permane-
cen invisibles junto al profesor en su aula, y
ofrecerd una perspectiva pedagogica para
actualizar 1a potencialidad de la escuela.

Es evidente que esto es de suyo insufi-
ciente para cambiar la prictica profestonal
de todos los profesores, pero es innegable
que daremos un paso significativo en su
mejoria y en la valoracién piblica de la
profesionalidad  docente.  Ademds, las
consecuencias imprevisibles de la difusion
e imitacion creativa pueden dar pie a un
movimiento autonomo de innovaciones
inéditas en educacion.
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ANXIETIES EPISTEMOLOGICAS IN
CONNECTION WITH PRACTICE OF THE
PROFESSORSHIP

Abstract

Despite the criticism about teachers
from formal educational systems, there are
teachers who have received valuable

dossier

“Los profesores hacen
su trabajo en un
contexto social

especifico, que influye

positiva o

negativamente en su

futuro desarrollo
profesional”

comments and evaluations from other
colleagues and institutional assessments
(assessment process in Chile). This is the
reason why we investigate their experi-
ences, how they built their professional
identity and the epistemological conse-
quences of their pedagogical approach. We
are also very interested on those teachers
who wish (o generate substantial changes in
their daily work, but find themselves limited
by structural and school premises impossi-
ble to overcome.

Key words: Teaching professionat-
isne, life bistories, personal identity, good
teachers

INQUIETUDES EPISTEMOLO-
GIQUES CONCERNANT LA PRATIQUE
DU PROFESSORAT

Résumé

Malgré les critiques concernant les
professeurs des systemes éducatifs formels,
il existe des enseignants qui jouissent de la
reconnaissance de leurs pairs, une recon-
naissance corroborée par des évaluations
institutionnelles (processus d’évaluation
des enseignants au Chili) qui les fait consi-
déver de «bons professeurs». Nous avons
recherché les fondements de leur pratique
enseignante, leur facon de construire leur
identité professionnelle, ainsi que les
conséquences épistémologiques de leur
pensée pédagogique. Nous sommes auss!
vivement intéressés aux professeurs qui
souhaitent générer des changements
substantiels dans leurs pratiques, mais se
voient limités par diverses exigences,
scolaires et structurelles, incontournables,

Mots-clés: Professionnalisme ensei-
gnant, histoires de vie, identité profes-
sionnelle, bons professens.
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COMPLEJIDADES CAOTICAS EMER-
GENTES Y AUTOORGANIZADAS EN
LA FORMACION DEL DOCENTE
COMPROMETIDO'

Se argumenta que la escuela resiste los cambios por razones paradigmaticas y no programaticas. Urge des-escola-
rizarla para recuperar la capacidad educativa y fortalecer la propension a aprender. El orden escolar, a espaldas de
la educacion, deviene necrofilo porque dificulta la emergencia de complejidades crecientes y autorganizadas. Los
buenos profesares y las. buenas profesoras significan un respiro en el proceso de desprofesionalizacion creciente
del trabajo educativo y no del exclusivamente escolar, ademas de ser un ejemplo de que es posible mejorar signi-
ficativamente el aprendizaje de los alumnos dentro del actual modelo escolar Sin embargo, su impacto en la escue-
la, a pesar de ser altamente significativa, no es suficiente para prapiciar el cambio paradigmatico indispensable
para la des-escolarizacion de la escuela.

Palabras clave: Escuela, desescolarizacion, complejidad, educacion, autoorganizacion, formacion del

docente.

Carlos Calvo MuiioZ

Escuela y resistencia al
cambio
La tendencia 2 conservar
y a cambiar es propia de la
vida y, por extension, de las
instituciones humanas, siendo predomi-
nante aquella que busca conservar. Los
cambios surgen como resultado de
influencias sutiles —mutaciones en el
campo biolégico— que impactan en menor
o mayor grado a las personas alterando el
curso de los procesos, antes que por
grandes decisiones como las Reformas
impulsadas por los Ministerios. Las
excepciones solo confirman la regla.

La tensi6n entre conservar y cambiar
con [recuencia origina conflictos. En
muchos casos, la tendencia al cambio es
inhibida por pricticas culturales ad hoc. La
cultura escolar afecta profundamente a la
mayoria de los intentos por reformarla,
incluso cuando los cambios no son
radicales.  También trastoca a  los
profesores, a los alumnos y 4 los padres y 4
las madres de los estudiantes.

En este articulo argumentamos que la
escuela inhibe y, en muchos casos, anula la

inquietud pedagdgica original de los
maestros, asi como debilita, hasta casi
hacer desaparecer, la curiosidad y Ia
propension a aprender y a ensefiar de los
seres humanos (CALVO 2004).

2. Profecia antocumplida

En un tiempo muy breve, que en ni
experiencia de etndgrafo educacional no
sobrepasa los fres meses, una joven
profesora en sus primeros dias de trabajo
educativo profesional es apocada por el
sistema escolar oficial imponiéndole su
ethos escolar mds consrvador, que deviene
negativo no per conservar, sino por frenar
el fluir entre la conservacidn y el cambio.
No es extraiio, aunque sea muy lamentable,
que sean los profesores mis experi-
mentados quienes aconsejen a los nuevos
docentes que no se esfuercen en la
planificacion de las clases y en la
preparacion de la metodologia y en la
adecuacion del material diddctico, asi
como en la comprension de sus alumnos,
argumentando diversas razones, que van
desde las incapacidades que pueden
padecer los estudiantes, a los cuadros

clinicos que perturban el proceso de
aprendizaje, a los ambientes familiares
hostiles, a la privacién cultural, a los
determinantes distales que el docente no
puede cambiar, efc.; en suma, inoculan en
el nuevo docente el germen patdgeno de la
profecia autocuniplida y del trabajo
docente  mediocre o, simplemente,
deficiente.

Algunos se jactan de prevenir a los
colegas jovenes sobre los peligros que le
acechan en el aula, como si los nuevos
profesionales no hubiesen sido alumnos de
las escuelas y liceos por 12 aiios
conseculivos y no conociesen la escuela, su
cultura y el curriculo oculto. Con ello
consigue transformalos en profesionales
ahistdricos. Olros presionan para que los
jovenes docentes no se esfuercen en la
realizacion de actividades pedagdgicas
novedosas porque la posible comparacion
los puede dejar mal parados. También
acostumbran a condolerse del idealismo
juvenil, que lo traten como si fuera un lastre
que los daiiard inevitablemente en el futuro.
Actiian como protectores paternalistas que
los cuidan de yerros graves vy, casi,

1. Articulo escrito gracias al Proyecto de Investigacian financiado por el Fondo Nacional de Desarrollo Cientifico y Teenoldgico de Chile (FONDECYT 1050621/2005): “Ta construceidn socio-
cuttural de fa profesionalivad docente: compromiso social, politico y pedagdgice”™
2. Académico Departamento de Educacidn de la Universidad de La Sarena, Chile. Cf Amundtegui, B51. La Serena, Chile. Telf.: (56) (51] 204011, E-mail: carlosmecalvom@gmail.com foeal-

vo@userena.cl
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inevitables.

Listos consejeros confunden los suefios
inocentes y esperanzados de estos jovenes
profesorves para (rabajar garantizado el
aprendizaje de los estudiantes. Con
palabras melosas les hacen ver que sus
suerios educativos no son més que ilusiones
vanas, falsas y ajenas a la realidad cruel y
determinista que padecen la mayoria de sus
alumnos, pues no cuentan con recursos ni
oportunidades reafes para aprender bien,
ni espacios ni tiempos para superar sus
limitaciones,

No es ficil para un joven resistivse a la
presion individual y colectiva de sus colegas
mayores, por lo que muchos sucumben
anfe la presion unilateral, que muchos
padecieron cuando eran practicanies en las
escuelas. I's obvio que sin esperanza es muy
dificil construir un proyecto educativo
educativo desaliante y atractivo,

La pelfcula biogrdfica Stand and
defiver (1988) retrata la labor de Jaime
Escalante, profesor boliviano que enseid
en la Hscuela Secundavia Garfiel en los
suburbios de Los ﬁngelcs, USA, quien se
compromelié con sus alumnos a enseiiarles
de tal modo que todos aprenderfan bien,
Sus alumnos, todos jovenes desberedados
del sueiio americano estan convencidos de
suincapacidad e incompetencia para
aprender e insertarse en ki sociedad. Que
supieran poca matemdlicas, jquién sabe si
solo medio dominaban la  aritmética

bésical, no aminala a Escalente cuando los
invita 2 aprender cileulo e inscribirse para
Ia prueba de ingreso a la universidad que
solo rinden el 10% de los estudiantes que
asisten a las mejores escuelas de USA, lo
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que no es poco decir, tratdndose del pafs
lider mundial en desarrollo cientifico y
tecnoldgico, que se cuida muy bien de
formar las elites que dominardn la ciencia,
la tecnologia de punta en el futuro cercano,
La invitacidn de Jaime es en grande, que no
aspira a que aprendan /o que puedan, sino
que los lleva al nivel mds alto, directo 2 las
olimpiadas, podriamos decir,

Sus colegas le aconsejan  con
preocupacion paternalista que no les haga
creer que son capaces porque les creard
falsas ilusiones que los perjudicardn en su
vida. Incluso, la coordinadora del drea de
mateméticas renuncia 4 su cargo porque no
(uiere ser complice de este engafio nefasto,
Decision que es respaldada por muchos
colegas.

Los excelentes resultados que
obtuvieron en la  prueba fueron
oficialmente rechazados porque se les
acusé copiar en el examen, {Coémo sufren al
comprobar que la  sociedad, sus
administradores e, incluso, su propia
familia io ecreen en ellos ni en sus
capacideades. Escalante argumenta que si
hubiesen sido alumnos de Beverly Hills el
trato hubiera sido distinto. En el segundo
examen, después de superar sus rabias
personales y aceplar somelerse a una
antoridad que rechazan, consiguen el
mismo buen resultado. La pelicula termina
con Escalante pidiendo al Divector de la
Escuela Garfiel que exija el reconcimiento
del primer examen,

Esta experiencia no es nueva ni atipici,
Recuerdo al antropélogo G. ROSENFELD
(1971), que solicita trabajar en una escuela
de Harlem, Nueva York, para financiar sus

dossier

“La escuela inhibe vy,
en muchos casos,
anula la inquietud

pedagogica original

de los maestros, asi
como debilita, hasta
casi hacer desaparecer,
la curiosidad y la
propension a
aprender y a ensefnar
de los seres humanos”

estudios de postgrado. Se extraiia cuando lo
contratan sin pedirle mayores califica-
ciones, advirtiéndole que no se esfuerce,
pues sus alumnos no aprenderin. Gerry
rechaza la profecia y decide ensenarles de
al modo que todos aprenderdn bien,
Cuando rinden el examen final lo apruchan
muy bhien. Sin embargo, el director rechaza
el resultado, argumentando que sus
alumnos le han copiado. Ordena repetir el
examen, ahora vigilados como si fueran
delincuentes. Nuevamente aprueban con
seguridad, El director, guardando los
examenes en el eseritorio, reclama,
“copiaron”, como si fuera la torpe
antipoda de Galileo.

Estos ejemplos, que pueden multi-
plicarse sin fin a4 lo largo y ancho del
mundo y de la historia escolar, nos
permiten afirmar que la escuela no esid
concebida para que los estudianies
aprendan. Isto es ficil de comprobar. Por
supuesto, que se encontrardn exeepeiones y
muy buenas, pero que no dejan de ser
excepciones.

En absoluto afirmo que un demiurgo
malévolo disefié la escuela para que
fracasara, sino solo que se encuentra
fundada en el paradigma carlesiano y
contextualizada por sus coordenadas
epistemoldgicas. No se trata en absoluto de
que dicho paradigma sea falso, sino que
tiene limitaciones profundas que afectan
seriamente a los procesos educatvos
escolares. Cierlametne que tiene logros
excelentes, como el desarrollo extra-
ordinario e impresionante de la ciencia y la
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“Las diversas
reformas escolares en
ejecucion son muy
normativas; en ellas
predomina el deber
ser, sin importar si es
posible. Cuando no lo
es, se culpa al otro:
sea estudiante,
profesor, familia,
sociedad, etnia, en fin,
a cualquiera, menos a
la escuela”.

tecnologia, pero que ha operado de
espaldas a la naturaleza y a las personas.
Dicho paradigma no comprende a la
subjetividad, ni a la conciencia de los
actores, ni a la emergencia de
complejidades  cadticas  capaces de
autoorganizacion.

la escuela, aunque lo queramos, no
puede dejar de concebir el proceso de
ensefianza y aprendizaje de manera
restringida, enclaustrado en espacios y
tiempos neutros, ghistéricos, contex-
tualizades en  ambientes  pasivos
aceptantes, subordinados a la ley de la
causalidad, como tinica manera adecuada
de explicar los procesos, y excluyendo a la
subjetividad como si fuera infecciosa.
Siempre hay muchas y excelentes
excepciones gracias a  las  buenas
profesoras y los buenos profesores que
existen en la mayorfa de las escuelas
(LOPEZ DE MATURANA 2003, 2000), pero
su presencia minoritiaria, que en mi
experiencia fluctua entre el 10 al 20% de
todo el profesorado, es insuficiente para
conseguir el cambio deseado.

Es tan inaceptable como curioso que
alardeemos de la capacidad de nuestro
cerebro y no nos sorprenda que millones
de nifios y jévenes en el mundo entero
fracasen en todos los niveles escolares. As{
como Kant pidié que se suspendiera toda
indagacion filosofica mientras no  se
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explicaran los fuicios sinféticos a priori,
de manera andloga nosotros deberfamos
ser capaces de explicar como pueden
ocurrir esos fracasos escolares que son tan
contrarios a4 las capacidades de la
naturaleza humana,

Las diversas reformas escolares en
ejecucion son muy normativas, en ellas
predomina el deber ser, sin importar si es
posible, Cuando no lo es, se culpa al otro:
sea estudiante, profesor, familia, sociedad,
etnia, en fin, a cualquiera, menos a la
escuela. Ella define y el resto debe
adaptarse. Si el rasgo distintivo de la
escueli es el deber ser, el de la educacion
es el poder ser expresado como fendencia
a ser, que se define segin cudles sean las
influencias sutiles que les afecten.

3. 8in sentidos escolares

En la comunidad cientifica existe
consenso al afirmar que el cerebro humano
y su funcionamiento sobre la base de las
sinapsis entre miles de millones de
neuronas constituye la mayor complejidad
desarrollada por la naturaleza. No deja de
sorprendernos que el cerebro se haya
desarrollado en virtud del azar gracias a
incalculables mutaciones a lo largo de
miles de afios para que el escolar fracase en
la escuela y que la mayorfa de ellos no
puedan reponerse,

Esto es mds insdlito cuando la mayoria
casi absoluta de los estudiantes que
fracasan en la escuela, o fo ban becho en
el aprendizaje informal de su cultura. En
poco tiempo aprenden bien y sin problemas
mayores la lengua materna y todas las otras
que se usen en su medio cultural —no
olvidemos que el multilingiiismo ha sido la
experiencia comin a la humanidad a lo
largo de miles de afios-, los valores élicos y
estéticos, las normas sociales de
comportamiento, las distinciones entre lo
personal, lo privado y lo piiblico, etc., todo
lo cual implica haber sido capaz de realizar
complejas inferencias légicas y de crear
argumentaciones divergenles para encon-
trar la solucin a algin problema. Las
complejidades que han aprendido no les
han abrumado porque se han relacionado
lidicamente con ellas. Cuando estas han
sido superiores a sus capacidades las han
abandonado momentdneamente para volver
a ella cuando se sienten seguros.

La aparente asistematicidad de esos
procesos lleva a confusién a muchas
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personas que solo consideran sistemitico y
riguroso todo lo que sigue el orden ldgico
de los procedimientos estandarizados por
la metodologia cientifica vigente y, en
consecuencia, por la metodologfa escolar
predominante, No negamos la importancia
que tiene la sistematicidad rigurosa de la
investigacion cientifica; muy por el
contrario, solo deseamos llamar la atencién
sobre la existencia de ofras maneras de
obtener informacién, de observarla
minuciosamente, de ponetla a prueba, de
analizarla, clasificarla y categorizarla segiin
criterios no ortodoxos, de inferir sin caer
en la tentacion dicotomica de oponer entre
exlremos, ele,

Por ejemplo, cuando nifias y nifios
juegan observan todo el proceso de manera
atenta vy rigurosa poseyendo una
comprension  holistica de todo lo
implicado en el juego, tanto lo evidente
como lo oculto, asi como Jos distintos
cursos de accién. Aunque brinquen de un
tema 2 otro, como si ya no les interesara, y
no mantengan la atencién por mucho
tiempo, siempre regresan al tépico
anlerior,

#Qué tal si el niiio hace eso de manera
natural como una forma de permitir que el
inconsciente se ocupe de procesar la
informacién que estd recibiendo y que lo ha
sobrepasado? ;Estard relacionada esta
pregunta con el consejo de nuestras
abuelas en orden a consultar con la
almobada el asunto que nos ocupa y que
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no podemos resolver?. ;Acaso el finsight no
ocurre en los momentos menos pensados y
que acompaiia a la mayoria de los
descubrimientos cientificos méds relevantes,
lo que ha forzado a darle como nombre
propio el de descubrimiento serendipico?
(ROBERT, 1992). Si esto es asi, no
debemos rechazar la idea, sino que
debemos revisar en profundidad sus
caracterfsticas y alcances en el mundo
escolar y educacional. Por ejemplo,
tenemos qué investigar cudles son las
consecuencias que tiene forzar a los
educandos a privilegiar el razonamiento
convergente para que el trabajo escolar sea
coherente y se avance segiin lo planificado.
También debemos indagar sobre cudles
serfan los alcances del procesamiento
inconsciente de la informacion que hace el
estudiante y nosotros, por supuesto. En este
punto surge un problema imposible de
responder desde el paradigma rector de la
ciencia actual: jeomo saber qué podria
haber pensado una persona en un
momento determinado si ese proceso es
eminentemente subjetivo ¢ irreducible a
formulas definitivas, justamente porque
todo es posibilidad? Conocemos los
argumentos teéricos y metodoldgicos que
dan cuenta de por qué no es posible, pero
eslo 1o es lo que planteo, sino el hecho que
lo mds relevante y significativo lo dejamos
postergado a lo inexplicable sin asumir las
consecuencias paradigmdticas y cientificas
que trae consigo.
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Tal como indicamos, no debemos
olvidar que la mayoria de los cientificos
reconoce que sus descubrimientos han sido
serendipicos vy que gran parte de los
razonamientos que condujeron a ellos,
fueron inconscientes, emergentes vy,
posiblemente muchos de ellos, divergentes,
por lo que hubiesen sido rechazados por la
comunidad cientifica por inconsistentes
con el paradigma en vigor. Una vez hecho el
descubrimiento cada cientifica ha tenido
que realizar el trabajo exigente y metédico
de darle coherencia causal a su
descubrimiento. In este sentido, /la
causalidad es  epistemologicamente
Jposierior, aunque en los hechos sea previa,

4. Des-escolarizacion de la escuela

Si esto es asi, por qué no dar mds
importancia a  los  procesamientos
inconscientes, antes que a los conscientes.
in la escuela actual, esto no tiene cabida,
excepto como actividad especial de algiin
docente inquieto. Este hecho es un ejemplo
de las taveas que tiene que encarar la des-
escolarizacion de la escuela.

No pretendo demonizar una modalidad
educativa y santificar a otva, sino solo
argumentar a favor de reconocer que el
modo como los seres humanos han
construido sus saberes y sus ignorancias a
lo largo de las historias diferentes y
peculiares difiere entre las distintas
culturas y al interior de ellas, lo que nos
oblign a estudiarlas en detalle y sin
prejuicios, a fin que no excluyamos estilos
de aprendizaje que no se ajustan a los
estandares establecidos, Tampoco propicio
un diletantismo en que todo vale, en
especial, el esfuerzo superficial y vano de
aquel que aparenta ensefiar o estudiar y
engaiia con su simulacién.

s evidente que la calidad de esos
aprendizajes estd determinado por el
manejo del acervo cultural que tienen las
personas que rodean al muchacho y por la
calidad de los estimulos que recibe. Es
evidente que existen nifios y nifias que
tienen dificultades para aprender y que
requieren de apoyo especial, sea familiar o
profesionales. Sin embargo, eso no es lo
comain.

Los aprendizajes formales ocurren
circunscritos a la linealidad ordenada,
planificada, de sus procesos, cuidando que
nada interfiera (CAIVO, 2005¢). No
obstante, la exigencia de ordenar los
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procesos como si se disefiar un mapa
(CALVO, 1994) nunca es perfecta, pues
estudiantes y profesores saben con qué
facilidad se desorganizan, pues basta una
pequeiia perturbacién, no mds fuerte que el
débil aleteado de una mariposa (GLEIK,
1988) para que pueda desmoronarse e,
incluso, sin vuelta atrds, Ante este hecho
menor, pero desquiciador del orden
escolar, se han construido un modelo
disciplinario represivo, castigador, que
permite compararla con una cdrcel o un
hospital.

Si contrastamos los aprendizajes
informales, habidos gracias a la propension
a aprender y a ensefiar, con los aprendizaje
formales, promovidos por la escuela,
podemos encontrar con son inversamente
proporcionales. Tuera de la escuela la
mayoria aprende bien y sin problemas. Solo
unos pocos presentan dificultades serias.
Por el contratio, en la escuela, la mayorfa
no aprende o lo hace con mucha dificultad,
salvo unos pocos que no lienen dificultades.

A pesar que la escuela, asi como estd
concebido no estimula, sino que inhibe la
propension a aprender y a ensefiar del ser
humano, existen profesores y profesoras
capaces de romper el ethos cultural
escolar. Estos profesionales se distinguen
por conseguir que la mayoria de sus
alumnos aprendan. Lo hacen bien, con
clama, sin tensionarse, con afecto vy
ejemplificando de manera clara, concisa y
directa. Son sujetos comunes y corrientes,
en nada extraordinarios, porque no
podemos valorar como extraordinario el
trabajo que normalmente debe estar bien
hecho. Sin embargo, en el medio docente,
parecen extraordinarios porque a sus
colegas no les resulta sencillo ensefiar bien
y lograr aprendizajes.

5.  Complejidades  cadticas
emergentes y autoorganizaciéon

Los aprendizajes informales tienen
caracteristicas diferentes a aquellos que
ocurren en el aula. Los informales son
cadlicos, emergentes, azarosos, etc. Desde
la aleatoridad los procesos reorientan su
curso generando procesos autoorgani-
7ativos, que no han sido estudiados en
profundidad.

La aleatoriedad del proceso educativo
informal permite la adaptacién a las
circunstancias siempre cambiantes y la
innovacion que desaffa explorar derroteros
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“Si contrastamos los
aprendizajes
informales, habidos
gracias a la propension

a aprender y a ensenar,

con los aprendizaje
formales, promovidos
por la escuela,
podemos encontrar
COMo Son
inversamente
proporcionales”

nuevos y emergentes desde el caos de su
ocurrencia. Es por esto que, defininios a la
editcacion como el proceso de creacion
de refaciones posibles.

El orden y linealidad de los procesos
educativos formales, es decir, los escolaves,
descansan en la  suposicion que la
causalidad explica los aprendizajes, del
mismo modo que da cuenta de por qué y
como se producen los efectos. Esta postura,
correcta en tanto aplicacion de la relacién
causa — efecto, penera una fobia respecto a
todo lo que se escapa de un patrén
previamente establecido. Se trata de un
rechazo patoldgico al cios, asumiendo que
destruye, mientras que se asume que ¢l
orden siempre vivifica, Sin caos la escuela
se convierte en purit utopia, suefos de lo
deseable, pero irreal, deviniendo necréfila.
Gracias al caos, deviene cutdpica,

In la escuela el orden ya no fluye al
caos para volver a ordenarse, sino que se
mantiene lo méds estitica posible, como si
nada aconteciera. No se trata de provocar
cambios radicales, sino dejar que las
influencias sutiles ventilen el enmaranado
contexto escolar, Basta que los profesores y
escolares recuperen su capacidad de
asombro  para  observar, preguntar,
relacionar, inferir, actuar. No importa si se
equivocan, puesto que la equivocacion es
condicion necesaria de todo aprendizaje.
La equivocacion abre las puertas al caos,
pues desordena (CAIVO, 2005D, 2000¢).

La planificacion escolar, necesaria para

orvientar el proceso de enseianza y de
aprendizaje escolar, asi como la evaluacion,
indispensable  para  consolidar  los
procesos, padecen la misma fobia ante lo
cadticamente emergente. Ambas dicoto-
mizan el proceso que pretenden facilitar,
desterrando al ostracismo al azar, a la
improvisacion y al caos. Iista exclusion
castra al proceso y se vuelve necrofila, al
pretender controlar todo el proceso. El
control excesivo aniquila las emergencias
imprevistas  debilitando la propension a
aprender, pues los nifios son obligados a
seguir un derrotero y no a fluir como el
agua desde la montaia, que cuando
encuentra una represa busca alternativas.
En este sentido, se espera que el
planificador no juegue a los dados, al igual
como Dios no lo haria con el universo,
seglin el deseo y convencimiento de
Einstein. Para evitar las complejidades
cadticas  emergentes esperan que la
planificacién mapea el territorio educativo,
desconociendo que en la naturaleza los
procesos fluyes aleatoriamente, aunque
siguiendo leyes precisas.

La conveniencia y necesidad de
planificar no radica en la importancia de
anticipar el devenir, sino en seialar
tendencias, al igual que el sentido de
evaluar consiste en orientar procesos para
optimizarles, y no solo juzgar resultados. El
evaluador deberia abocarse a optinizar lo
bueno del trabajo hecho, mis que a
destacar lo malo o insuficiente. No se trata
de no considerarlo, sino de favorecer el
desarrollo y no de entrabarlo. Cuando un
pequeiio no sabe algo, en vez de castigarlo,
hay que buscar qué es lo que ha entendido,
o cree haber entendido, para usar aquello
como palanca de su aprendizaje. El hecho
que se equivogque no liene importancia,
pues lo corregivd. No olvidemos que la
ciencia avanza en virtud de las
equivocaciones de los cientificos. Al
trabajar con profesores aplicamos este
principio educativo tan simple como
potente: optimizar lo bueno y olvidarse de
aguello que no bacen bien. Los resultados
son excelentes porque se sienten bien al
comenzar a hacer ciencia  desde su
experiencia sin que nadie les reproche el
mal trabajo que realizan. Los errores se
corrigen solos porque ellos hacen un buen
trabajo. Iis como si fuera un vaso
comunicante. 8i lo bueno sube, baja lo que
estd mal hecho.

la escuela debe superar, lo que no
significa descartar, la primacia de las
relaciones de causa y efeclo como marco
explicativo del proceso de ensenanza y de
aprendizaje. No se trata de negar la
existencia de la causalidad ni de minimizar
capacidad explicativa y predictiva, sino de
reconocer que esas causas y efectos estdin
sujetos a la influencia easual de pequeiias e
infinitas ~ perturbaciones  que  hacen
diferente un proceso de otro. Las
casualidades se multiplican y entrelazan de
maneras imprevisibles. Se sabe que la
polinizacién edlica serd efectiva, pero no es
posible predecir qué polen polinizard cudl
flor. No se trata, por tanto, de negar la
polinizacién o el aprendizaje informal, sino
de no cerrar las ventanas para impediv que
el viento arremoline cadticamente el polen
que buscan su flor. §i esto resulta, alli
donde no hay conciencia, por qué no podri
acontecer donde la subjetividad de 1la
conciencia individual y colectiva operan,

El cardcter aleatorio de estos procesos
en la escuela no niega la existencia de
diversos ordenamientos posibles, emer-
gentes y temporales que estdn llamado a
desorganizarse cadticamente en un futuro
cercano, siguiendo una circularidad
virtuosa o viciosa, segiin el modo como
intervengamos  (CAIVO, 2006b). Supo-
nemos que este proceso es andlogo al que
ha ocurrido con la evolucion de la vida, que
ha sido tan aleatorio como selectivo. En
este sentido, la bidloga Ursula Goodenough
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en la Conferencia de Mente y Vida,
organizado en Dharamsala, India, por el
DALAL LAMA (2006) y varios cientificos, ha
senalado que: “La mutacion es lolalniente
aleatoria, la seleccion extremadamente
sefectiva”,

6. Rigurosidad educativa

Los niiios en situaciones informales son
tremendamente exigentes consigo mismos.
Para aprender observan con atencién y
rigurosidad, no se les va detalle, comparan
y clasifican informacién de acuerdo a
criterios emergentes y divergentes a la
norma comin. Se involucran con lo que
aprenden de tal modo que son una sola
realidad. Se trata de un proceso holistico
genuino, pues no hay agregacion de partes,
sino una nueva totalidad. Ef niiio es lo que
aprende. Al decir de OSHO, cuando nn
niito juega, medita (1999).

Hipotetizamos que la propensién a
aprender y a ensefiar comiin a todos los
seres humanos, aunque inhibida en los
mayores, se orienta gracias al senlido
contin, frecuentemente definido como el
menos comun de los sentidos. No creemos
que el sentido comiin sea solo la expresion
de estereotipos culturales, sino que
representa fendencias a ser que cobran
existencia segtin el derrotero que tome el
fluir aleatorio de las diferentes influencias
que afectan causal y casualmente un
proceso dado,

Esta caracteristica hace que muchos
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“El control excesivo aniquila las emergencias

imprevistas debilitando la propension a

aprender, pues los ninos son obligados a seguir

un derrotero y no a fluir como el agua desde la

montana, que cuan do encuentra una re presa

busca alternativas”

rechacen el valor del sentido comin
porque aporta explicaciones contradicto-
rias para un mismo fendémeno: “No por
mdrigar amanece mds temprano’ y A
quien madruga Dios le apuda”. Estas dos
alirmaciones aparecen como mutuamente
excluyentes; sin embargo, dado que la
logica que rige al sentido comin no es
dicotémica, sino polivalente, borrosa,
moviéndose entre los extremos polares,
entre el s o el no antagénico, fluctuando
entre el quizds si o quizds no, sin
quedarse en ninguno mientras no se
definan claramente las tendencias mayores.
Por eso, a quien madruga le puede ir bien
o lo puede ir mal, pues dependerd de como
organiza el proceso y como deja que
interacttien los diversos factores. No se trata
de caer en la apatia del abilico, sino en la
de acompaiiar el proceso sin interferiv con
¢él, tal como FUKUOKA (1999) nos ha
ensefiado en relacion al cultivo agricola de
acuerdo los principios de la filosoffa Zen:
no actuar, no intervenir.

Como en todo, la aceplacion de otros
estilos personales o paradigmdticos es mis
ficil de afirmar, que de ejecutar, pues exige
coherencia que debe expresarse a lo largo
de todo el proceso, en especial durante la
evaluacion, que ya no podrd ser
estandarizados ni menos dependiente de
patrones discriminatorios de ningin tipo
(etnia, clase social, etc.). También, deberdn
romperse criterios que han devenido
axiomticos, tal como el promedio de notas
para calcular la calificacion de aprobacién.
Hoy da lo mismo en la escala chilena de 1a
7, donde el 4 es la minima para aprobar, si
las calificaciones han sido: 2, 3, 4, 5, 6 6 si
son 6, 5, 4, 3, 2. En ambas situaciones, la
nota final es un 4, a pesar del hecho
evidente que en el primer caso hubo
progreso sostenido, mientras que en el
segundo el retroceso salta a la vista. 8i bien,
siempre se plantea que la evaluacion debe
considerar al estudiante, la prictica

mueslra que se centra en el eusefante,
antes que en el aprendiente (GUTIERREZ,
2007)

7. Invisibilidad de lo buenos
profesores.

Valoramos la intencion estratégica del
gobierno chileno de reconocer socialmente
a4 los buenos y buenas profesoras
(www.mineduc.cl),  otorgindoles un
premio y asignacion econdmica;  sin
embargo, la medida que ha pretendido
suuperar el menosprecio  social y
profesional del maestro, no se provecta en
todos los Ambitos de la vida social, politica
y profesional. Por ejemplo, el.vol de
colaboradores de sus colegas no ha llegado
a terner significacion social, profesional ni
gremial. Cuando el pais se encontrd
abocado a analizar y proponer reformas a
la reforma escolar en curso (MAYOR,
20006), se nombrd una comision masiva de
actores sociales, entre ellos algunos
profesores, pero no por su condicién de
educadores, sino por su participacion
gremial. No hubo profesor o profesora que
fuera llamado a participar por poseer la
Asignacion de Excelencia Profesional (AEP)
a la Red de Maestros.

El rechazo de la escuela al cambio es el
rechazo a la labor de los buenos profesores
y profesoras. Esto nos parece absurdo y por
ello lo rechazamos. No podemos creer que
la escuela oficial, acompafiada de tantos
discursos estimulantes sobre lo que se
hard, de tanta inversion y esfuerzo real, no
ficticio, realmente no pretenda conseguir
esos logros. Podemos decir que no es la
escuela, que son los profesores, etc., y
podriamos estar de acuerdo porque es
verdad que en muchos lugares existen
profesores que no hacen nada por ensefiar
bien, sino que se dedican a violentar a sus
alumnos. Empero, cuando esta situacion se
da aqui y alli, en lugares con buenas
infraestructuras o malas, con mucha
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inversion o poca, en una cultura o en otra,
nos damos cuenta que es un asunto que
tiene que ver con el paradigma escolar.
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CHAOTIC COMPLEXITIES
EMERGENT AND AUTOORGANIZED IN
THE FORMATION OF THE AWKWARD
TEACHER

Abstract

1t is said that the “sehool” is resistant (o
changes due to paradigmatic reasons and
not due (o programmatical ones. It is urgent
to move away from “school” in order to
recover the educational abilities and fo
strengthen the tendency to learn. The
“school” order, away from education,
becomes necrophiline because it makes
increasing and self ovganized complexities
more difficult. Good teachers are like fresh
air for the for the process of stopping the
profesionalization of the educational worlk,
Good teachers are a clear example of the
possibility of improving the learning
process inside the current “sehool nodel”.
However, their impact in schools is not
enough to pul into practice the necessary
changes to stop the profesionalization of
school.

Key words: School, stopping of the
schooling process, complexity, education,
self organization, teachers’ training

LES COMPLEXITES CHAOTIQUES
EMERGENTES EI' AUTO-ORGANISEES
ET IA FORMATION DE LENSEIGNANT
ENGAGT,

Résumé

On peut dire que si 'école résiste aux
changements, c’est plutdt pour des raisons
paradigmaliques que programmatiques.
Cest en ce sens qu'il s'avere urgent de la
dé-scolariser, afin de récupérer la capacité
éducative et de renforcer la «tendance 2
apprendres, Lordre scolaire tend a tourner
le dos 2 I'éducation, frisant méme la nécro-
philie en obérant I'émergence de certaines
complexités progressives et auto-organi-
sées. Les «bons professeurs» sont une houf-
[ée dair pur au sein de cette atmosphére de
déprofessionnalisation croissante de la
pratique éducative — qui n'est d'ailleurs
pas l'apanage du milieu scolaire. Ils
montrent de plus, et par I'exemple, qu'il est
possible d'améliorer significativement I'ap-
prentissage des €Eleves a lintérienr du
modéle scolaire actuel, Toutefois, leur
portée de leur action vis-a-vis de 1'école,
tout significative qu'elle soit, reste impuis-
sante A déclencher le changement paradig-
matique indispensable 4 la dé-scolarisation
de I'école.

‘Mots-clés: Feole, dé-scolarisation,
complexité, éducation, antoorganisa-
tion, formation de l'enseignant.
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SABERES PEDAGOGICOS: FRAGILI-
DAD, CIRCUNSTANCIAS Y MOTIVOS

Este articulo forma parte de la tesis de grado, "Construccion de saberes pedagogicos de educadoras de parvulos
de la ciudad de la Serena”, gue se realiza para optar al grado de Magister en Ciencias de la Educacion, con mencion
en Administracion Educacional de la Universidad de la Serena.

Corresponde a una investigacion interpretativa de educadoras de parvulos que a través de su historia de vida
narran el curso vital de los acontecimientos que fundan el ser educador de parvulos, construyendo un saber que
se cristaliza en la trama de relaciones que se tejen en contexios diversos. Constituye un aporte para la historia de
la pedagogia y la conquista del saber pedagogico como practica y como saber de si misma.

Ofrece un camino de indagacion en varios sentidos porque recupera el saber de las educadoras a través de sus
practicas discursivas, lo que en cada una, se desvela como un acontecimiento ético, pedagogico, politico porque
no esta ajeno de sabor, temor e incertidumbre, por lo mismo en su acontecer historico y situado se autoorganiza,

reconstruyendo la cultura.

Palabras clave: Saberes pedagdgicos, profesionalidad docente, educacion infantil, historias de vida,

cultura profesional

Clara Tirado Soto'

Saberes  pedagdgicos:

para comenzar
Lxiste en la pedagogia
limites dilusos sobre qué
entender acerca del saber
pedagégico y su construccion; se sefiala
que su significado alude al conocimiento
profesional docente, el que es configurado
en la trayectoria de su formacion inicial y
permanente. También 2 una serie de cono-
cimientos y experiencias complejas de
distinta naturaleza, conocimiento prictico,
especializado, oral, reflexivo y situado.
Otros, lo comprenden como la relacion
entre discurso y prictica pedagégica
(ZULUAGA, 2002), y desde la perspectiva de
la complejidad como la respuesta 4 una
pregunta que el educador se ha formulado.
La propuesta es considerar que se
construyen saberes pedagogicos en la
medida en que conocemos la historia de las
priclicas pedagdgicas cuando se relaciona
la accién con el relato de ellas, pues la
accién y su discurso, nos va dando sefiales
de una identidad conformada de un ciimulo
de experiencias, vivencias, relatos que
forman parte de la historia de la propia vida
y sus trayectorias; es alli donde confluye la
subjetividad, el quién soy, el sujeto y no el
qué soy, propio de la sociedad de la fabri-
cacian, de lo predecible, de la figura del

funcionario que repite sin hacer eco de su
saber hacer.

lista mirada acerca del saber pedagdgi-
co surge porque “ef guebacer docenle en
el aula, tiene implicaciones éticas, politi-
cas, epistenroligicas, para la profesiona-
lidad docente que se desconocen por ser
infravatoradas” (LOPEZ DE MATURANA,
2003), se refiere a un conjunto de saberes
que los docentes han configurado, integra-
do por miltiples conocimientos y practicas
que operan cémo criterios o pufas para la
accién (SALGUEIRO, 1998), con dlisimiles
modos y maneras de realizarse,

Iin la implementacion de la reforma de
la Educacién parvularia en Chile, las docen-
fes mds que cuestionar por qué deben
cambiar las pricticas y sus concepciones;
interesa que se respondan sobre el hecho
de la permanencia o conservacion de cier-
tas formas de pensamiento sobre el hacer
(prictica), y el decir (discurso) de la pric-
lica pedagogica en el contexto de reforma
curricular,

Una mirada critica de esto, radica en
develar los modos coneretos y especificos
en que el discurso institucional de la refor-
ma enfatiza el rol técnico de la accién
docente a través de una racionalizada plani-
ficacion en los diferentes niveles que sin
mediar el didlogo reflexivo acerca del

proyecto cultural social y politico que
sustenta dichas propuestas, el rol docente
deja de lado lo que es propio en la cons-
truccion del saber pedagégico el estilo
personal y la accion ética como propio de
la actividad humana.

Junto a lo anterior se desvincula el
saber que sustenta la prictica docente en el
aula, como una accién capaz-de generar
“cultura intelectual” (GIMENO, 1999)
emergiendo de forma paralela al quehacer
docente cotidiano (SALGUEIRO, 1998:17)
integrado por el conjunto de pricticas,

|, Académica tiempo parcial dal Departamento de Educacidn de la Universidad de La Serena, Chite. G/ Amundtegui, 851, La Serena, Chile. Telf.; (56) (51) 204478. E-mail:

clatiradosoto@gmail.com
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“Se construyen
saberes pedagogicos
en la medida en que
conocemos la historia

de las practicas
pedagdgicas cuando
se relaciona la accion
con el relato de ellas,

pues la accion y su
discurso, nos va
dando senales de una
identidad conformada
de un cimulo de
experiencias,
vivencias, relatos que
forman parte de la
historia de la propia
vida y sus
trayectorias”

expectativas y entendimiento ordinario que
se realiza cotidianamente; algunas de estis
configuraciones constituyen presuposicio-
nes de sentido comin que habitualmente se
utilizan no solamente para organizar y diri-
gir el trabajo, sino que finalmente para
eviluarlo como de éxito o fracaso.

Estos saberes historicamente construi-
dos (SALGUEIRO, 1998:19) se constituyen
sobre la articulacion de un red de conoci-
mientos pertenccientes 4 una racionalidad
de época que articula lo escolar e institu-
cional y lo educativo, entendida cémo la
norma social convenida construyendo una
concepcion de lo real cdmo socialmente
aceptada (UGAS, 1999:194)

Los saberes aluden a conocimientos
que no explican como se constituye en el
sujeto que aprende la experiencia de saber
en relacion asi mismo, y en relacion a los
demds, impidiendo el proceso de re-elabo-
racién o de re-construccién cultural que
los sujetos estamos llamados a desarrollar

cémo docentes responsables y éticos
(GIMENO SACRISTAN, 1992:14).

“La profesionalidad del docente antes
que deducirse sencillamente de la ciencia
tiene que sentarse sobre el buen juicio
Hustrado por el saber y apoyarse en
sentido critico y €tico que sea capaz de
apreciar qué conviene hacer, qué es posi-
ble y como bacerlo dentro de unas deter-
minadas circunstancias” (GIMENO SA-
CRISTAN, 1992:14).

Una consecuencia de estd conviccion
como saber ilustrado, critico y ético se
refiere 2 la posibilidad que el saber pedagé-
gico permita re-construir un eje articulador
del currfculo para la formacion en cual-
quier nivel educativo, determinando una
base de conocimientos profesionales donde
se funden otros saberes de tal manera que
configure una entidad epistemolGgica
propia.

Re-pensar la pedagogia, es darle
nuevis reglas al juego, es construir nuevas
maneras y modos de explicar o interpretar
lo real donde la causalidad lineal del pensa-
miento tinico no devenga en la relacion “si
se ensefia, se aprende”, bajo el supuesto el
que aprende un contenido escolar modifica
su conducta, induciendo a reproducir un
sistema de representaciones, justificado
por un saber 4 priori, donde el saber peda-
gdgico tiene contenidos predeterminados
para alcanzar un logro- producto: la forma-
cion integral de parvulo; esto es determi-
nante si se reflexiona que en este proceso
se constituye el ser del pdrvulo como sujeto
sensible que tiene procesos de desarrollo
diversos.

2. Implicancias para Ia formacion
profesional

En la construccion de la experiencia de
uno mismo, a través de la educacion como
socializacitn, la persona, se ve forzada a
recibiv un contenido que lo constituye
como sujeto pedagdgico en la préctica de la
escolarizacion, viéndose delimitado en el
tiempo y en el espacio, permedindolo social-
mente para una adquisicion de saberes
preestablecidos.

Esto es relevante para la educacién de
las personas y en especial para la forma-
cién profesional de las educadoras de
pérvulos pues como sefiala Maria Da Cosla,
el cambio y la transformacion del conoci-
miento sobre la infancin como prictica
discursiva ha dado paso a la creacién de

programas de formacion inicial donde han
concentraco su atencion en las determinan-
tes sociales y culturales que enmarcan las
vidas de nifios y nifias, utilizando el discur-
so, la narrativa, la etnografia critica, I
investigacion accién participativa, entre
otros, como metodologia para estudiar la
infancia, especialmente en aquellos nifios y
nifias considerados como los “perdedores”
del proceso de globalizacién,

La cultura privilegia el instante y la
reproduccion de estereotipos conforma
hibridos culturales. Para las generaciones
precedentes significa una pérdida de prin-
cipios con los cudles les ensefiaron a
pensar-se, para los jévenes de hoy es
simiplemente su cotidianeidad.

En la formacién inicial y continua es
necesario considerar la relacion dialéctica
entre saberes e ignorancias que emerge de
la vivencia renovada de las necesidades
humanas de las educadoras en sus trayecto-
rias vitales, implica confrontar de forma
simultinea sus suefios y frustraciones;
trabajos y juegos; razonamientos y delirios;
saberes pricticos utilitarios y sus saberes
poéticos, miticos, consumistas (MORIN,
2000:70). Desde una perspectiva profesio-
nal, “hay los docentes deben estar prepa-
rados para enseiiar lo qute no saben y
nadie les enseiio, por tal razon el niuevo
rol docente impfica la capacidad para
identificar lo gue no se sabe, aceptar que
no se sabe, saber buscar y ayudar al
alumiio a buscar lo gue necesita saber”
(MAYORGA, 2005:45).
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Para lo anterior, se requiere articular y
organizar mejor los saberes que se derivan
de la prictica docente identificando sus
problemas de manera integrada, global,

multidimensional, de tal manera de no
eclipsar la complejidad del ser humano
como ser bioldgico, psiquico, cultural,
afectivo, racional capaz de construir cono-
cimientos pertinentes (MORIN, 2000).

La posibilidad alternativa es entender
que aprender no es sino la intermediacion
entre el saber y el no saber, 1a transicion
vivida de uno a otro en Ja que surgen postu-

| ras, tensiones, dilemas, opciones élicas
respecto a lo que emerge dia a dia. Hoy los
niaestros tienen que enseiiar lo que no
aprendieron, aprender lo que no les ense-
| fiaron e informar lo que no estudiaron; hoy
| se valora la reflexion e interpretacién
respecto al uso y significatividad del proce-
| S0 escolar.
| liste aspecto puede ejercer influencia
| en las opiniones que las educadoras de
pérvulos han elaborado sobre su desempe-
| o profesional y en el tipo de cuestiona-
mientos y preguntas que se formulan sobre
| la enseiianza y aprendizaje. En una investi-
| gacion realizada en Argentina, se sefala,
| que la no discusién de las prdcticas impide
la transformacion del pensamiento de las
educadoras, que constituye uno de los
elementos cruciales para una percepeion
| critica, puesto que las educadoras habitual-
mente no consideran, ni se cuestionan las
implicancias del acto de ensefiar,
En la investigacion citada por MART-

B TEERTE & \ PP o . g
ﬂ.’\ '..’-"'." Y~ ).1 - -.(,

| Couperacion Educativa 86

NEZ y SENA (2003:11); se sefala que se
dan por supuestas las asunciones que se
adoptan para interpretar las actuaciones
pedagdgicas, especialmente en aquellas
situaciones de sentido comiin, aquellas
acciones que forman parte de la densidad
cotidiana de la vida en el aula y que en una
investigacion pueden tomarse como datos
centrales para comprender el significado
latente de lo que se hace diariamente en la
escuela.

Desde una perspectiva pedagégica, otra
dimension que asumen los supuestos
asumidos acriticamente, es el modo cémo
se seleccionan y priorizan los dmbitos de
expetiencias de aprendizaje que se le ofre-
cen a nifios y nifas, hay implicancias éticas
en esta “sefeccion cultural” ya que “las
cuestiones editcativas son cuestiones
morates” (APPLE, 1986:11), implican una
seleccion que se relaciona con el modo
cOmo se organizan y entendemos una situa-
citn educativa, un fendmeno, una experien-
cia educativa, esto es relevante por las
influencias que los educadores tienen en
los nifios, junto a las interpretaciones de los
contextos donde se sitdan las prdcticas
pedagégicas.

Desde el afio 2004, el Ministerio de
Educacion de Chile, se ha interesa por la
evaluacion del desempeiio docente con el
proposito de cautelar la calidad de los
profesionales, por tal razon es que desde la
perspectiva de la profesionalidad otorgada
(LOPEZ DE MATURANA, 2003), interesa
conocer hasta que punto la autoevaluacién
constituye un procedimiento para favorecer
el pensamiento critico de las educadoras 4l
dar cuenta de las pricticas pedagdgicas de
calidad de acuerdo a pardmetros estableci-
dos desde instituciones formales (LOPEZ
DE MATURANA, 2003), el cuerpo de valores
(implicaciones éticas) que sustentan sus
reflexiones y pricticas, como interpretan su
participacién en este proceso, que tensio-
nes emergen, en que medida las interpela
en el ejercicio del rol docente,

ra APPLE (1987:169), tener pensa-
miento critico significa examinar los valo-
res y principios subyacentes en las categori-
as de evaluacion para analizar en funcién 2
que o quienes, se puede sefialar que algo o
alguien tiene un buen desempeiio, destaci-
do o sobresaliente,

Listds categorias valorativas implican
que hemos asumido a priori ciertas asun-
ciones que se hallan implicadas en un

dossier

proceso de valoracion social legitimado y
aceptado como natural, por lo que incluso
se puede correr el riesgo de ser acrilico
sobre este proceso de autoevaluacion del
desempeiio profesional,

Por la complejidad recién planteada, es
necesario indagar como las educadoras han
construido estos saberes mltiples en su
doble implicacién entre saberes e ignoran-
cias y que papel juega en la trayectoria vital
la reflexion critica, como un saber de enten-
dimiento que les permite encontrar el senti-
do critico de lo que hacen desde la biogra-
fta personal. Las implicaciones de ello radi-
can en la posibilidad de que estas educado-
ras de pdrvalos puedan reconstruir una
pedagogfa de parvulos que se abra a nuevos
desafios de una pedagogia mds potenciado-
ra, esperanzadora, y humanizadora.
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PEDAGOGIC SABERES, FRAGILITY,
GIRCUMSTANCES AND MOTIVES

Abstract

This article is part of a degree thesis,
Gonstruction of pedagogical Riowledges
of infant teachers fiom the city of La
Serena, which is carried out to apply for a
Master of Science in Education (MSED) in
Educational Administration degree from the
University of La Serena,

1t belongs to an interpretative research
conducted by infant teachers. By using their
own life experience, they narrate the life
course of the events that serves as basis of
being an infant teacher. They construct a
knowledge that crystallizes through the ties
of relationships weaved in different
contexts. Tt represents a contribution to the
history of pedagogy and (o the achievement
of pedagogical knowledge either as practice
and knowledge of itself.

It offers a several-way inquiry becanse it
recovers infant teacher’s knowledge
through their discursive practices, what
reveal itself in each one as an ethical, peda-

gogical and political experience, since it is
full of knowledge, fears, and uncertainty.
That is why it organizes itself in a historical
and located fact, reconstructing the
cultre.

Key words: Pedagogical knowledge,
teaching professionalism, nursery school
education, life histories, professional
cilture

SAYOIRS I’I:]I),-\(}U(}I(\H Es: FRAGI-
LITE, CIRCONSTANCES ET MOTIFS

Résumé
Cette article fait partie de notre mémoi-

re de fin d’Gtudes intitulée: «Construction
des savoirs pédagogiques des édicatrices
en Feole maternelle de la ville de La Sere-
na»; la présentation de ce mémoire a pour
objet l'obtention ultérieure du dipléme de
troisieme cycle «Magister en Ciencias de
la Educacion», spécialisation «Administra-
tion de I'Education» de |'Université de La
Serena. (Chili)

I correspond & une recherche interpré
tative des éducatrices en maternelle
lesquelles, i travers leurs «histoires de vies,
relatent le cours vital des événements qui
leur servent de base en tant qu'ensei-
gnantes. On assiste @ la cristallisation d'un
savoir sur la trame de relations qui se
construit dans divers contextes. Cette cris-
tallisation est une contribution a I'histoire
de la pédagogie et de la conquéte du savoir
pédagogique, en tant que pratique et en tant
que savoir sur elle-méme.

Nous proposons une voie, ou plutdt un
carrefour de recherche: récupération du
savoir des éducatrices a travers leur
pratique discursive, mise en valeur de ce
qui, chez chacune d’elles, se dévoile en tant
qu'événement éthique, pédagogique et poli-
tique. Parce que ce savoir n’est pas exempi
d'impressions, de craintes et d'incertitudes,
il s'auto-organise en reconstruisant la
culture tout au long de son devenir histo-
rique,

Mots-clés: Savoirs pédagogigues,
professionnalisme enseignant, éducation
maternetle, bistoives de vie, culture
professionnelle.
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HACIA UN MODELO CONSTRUCTI-
VISTA DE PRACTICA PEDAGOGICA:
:COMO FORMAR AL “BUEN
PROFESOR"?

El siguiente articulo es el resultado de un intento de sistematizar las reflexiones, inquietudes, contradicciones,
experiencias, que son parte de un proceso vivido como tutora de practica pedagogica, sobretodo como tutora de
practica profesional. Este proceso reflexivo y de mirada autocritica de las practicas pedagagicas, se ha visto susten-
tado tedricamente por los aportes de los estudios y conferencias de la Dra, Lily Orland-Barak, los cuales, junto a
mi propia experiencia como tutora, han dado pie a cuestionarnos sobre el lineamiento de las Practicas Pedagogicas
de la Escuela de Educacion General Basica de la Universidad Central de Chile.

El proceso de este analisis ha nacido desde la praxis, es decir, desde lo emergente, tratando de dilucidar los
fundamentos tedricos que explican o dan base para explicar los dilemas que se producen con nuestros estudiantes
en su experiencia en las escuelas, como parte del programa de los distintos Nucleos de Practica. También han servi-
do de base las reflexiones y analisis que a partir de situaciones emergentes y tomando en cuenta toda la expe-
riencia compartida en los dos seminarios que la Dra. Lily Orland-Barak ha dictado en nuestra Facultad se han

producido en nuestro equipo de Escuela de Educacion General Basica,

Palabras clave: Prédcticas pedagdgicas, précticas profesionales, educacion bdsica.

Claudia Maldonado Gomez'

Comenzar con algunas
interrogantes...

JQué  constituye  una
“buena experiencia” de
préctica pedagdgica?

Comienzo con este cuestionamiento
porque, al parecer, una buena experiencia
para nuestros estudiantes solo debiera
reportarles, valga la redundancia, buenas
experiencias, es decir, son valorados como
negativos los conflictos, los problemas, los
dilemas, los malos ratos, en fin, todo lo
emergente que sabemos constituye parte
de la experiencia cotidiana de un profesor,
y que es lo que en definitiva les brindard
mejores aprendizajes. “La experiencia def
aula autondticamente provee del apren-
dizaje mds apropiado... mds experiencia
es mejor experiencia.”? Y podriamos agre-
gar que esa mejor experiencia nos hace ser
mejores profesores.

Entonces, jqué esperan nuestros estu-
diantes de su prictica profesional perma-
nente? ;Como es el rol de buen profesor

que estdan construyendo?

Fsto hace pensar que quizds no esla-
mos trabajando en el sentido de preponde-
rar un real significado de lo que es ser
profesor de Educacion General Basica,
un profesional que, sin duda, se preocupa
por lograr el mejor aprendizaje de sus
alumnos y alumnas de los distintos aprendi-
zajes, contenidos y objetivos del plan curri-
cular correspondiente, pero que la mayoria
de las veces debe preocuparse en mayor
medida, o cuando menos al mismo
tiempo, de todas las situaciones emer-
gentes que le depara el estar a cargo de un
grupo de niftos y nifas de diferentes reali-
dades, tanto socioculturales, econdmicas,
afectivas, de necesidades educativas espe-
ciales, etc. Este aspecto del quehacer diario
del profesorado parece estar dejado de
lado en la formacién de nuestros estudian-
tes, esperando que lo desarrollen por su
cuenta o que sea algo que ‘aprenderdn con
la prdctica’. A mi parecer, y tomando en
cuenta las reflexiones de nuestro equipo,

debemos, como formadores de profesores,
responsabilizarnos y hacernos cargo de
esto, buscar la forma de profesionalizar
este aspecto del perfil que identifica a un
buen profesor, pero que parece ser mirado
como algo ‘anexe’, sélo casuistico dentro
de su desempeiio. ¢Bs parte de la vision de
‘apostol’ del profesor? Pienso que si, pero
que justamente ahi hay que hacer un
cambio de concepcidn, en cuanto 4 mirar
este aspecto como parte del desarrollo
profesional, y, por ende, profesionalizarlo,
con todo lo que esto implica.

Esto 4 su vez, conlleva a reflexionar
sobre las habilidades que debemos traba-
jar a lo largo de la carrera con nuestros
estudiantes para que en sus experiencias
progresivas de prdctica profesional sean
capaces de ser realmente reflexivos en la
decion (Fundamento Tedrico de nuestro
plan de estudio) y capaces de plantearse y
solucionar dilemas que le permitirin hacer
teoria emergente y aprender mds real-
mente desde ln praxvis (Fundamento de

1. Coordinadora de Practicas Intermedias. Fscuela de Educacian General Basica. Universidad Central de Chile. Campus Vicente Kovacevic Il, Santa Isabel 1278. Santiago de Chile. Tell: {56-

2)5826737. E-mail: cmaldonado@ucentral.cl

2. DUNNE & HARVARD, 1994 (citado en panancia de la Dra. L. ORLAND-BARAK, | Seminario de Précticas Padagdgicas, Universidad Central de Chile, Santiago de Chile, 2002
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nuestro plan de estudios y lineamientos de
las pricticas de nuestra carrera), Ln este
aspecto, se estd trabajando en nuestra
escuela el dilucidar cudles debieran ser
esas habilidades, las cuales hasta ahora
hemos clasificado en tres dreas: habilidades
sociales, personales v profesionales.
(Conclusion de nuestro Consejo de Iscuela
de julio de 2003)

En una breve reseiia histérica de las
caracteristicas de los profesores a lo largo
de la historia, en la década de los 90
comienza a primar el contexto de la
ensefanza’:

o [a cultura de la enseiianza

o [ifectos del sistema

» Dimension moral de la ensefianza: como
una prictica reflexiva en contexto

e Ensefianza orientada a manejar dilemas

» il colegio como organizacién

» El aprendizaje como actividad social

Tomar conciencia de esto, me hace
pensar (ue estamos sumamente atrasados
en el enfoque de nuestras practicas, puesto
que a pesar de que se realizan (rabajos de
conocimiento de la realidad del grupo
curso, escuela y comunidad en las que
corresponde realizar su prictica perdemos
de vista luego casi todo ese conocimiento,
no lo profundizamos y ademds les pedimos
realizar tareas a todos por igual, olvidando
justamente el peso del contexto de cada
escuela, de cada curso, de cada profesor
guia, de cada situacion emergente, perdien-
do de vista la prictica veflexiva en contexto.

El enfoque, al estar puesto “en las lareas”
de la prictica (todo lo que se exige como
actividad predeterminada), hace perder de
vista el rol del profesor bisico como estra-
tega (otro consenso al cual se llegé en el
Consejo de Escuela de julio de este afio)
mds que de “cumplidor” de deberes.

Complemento esta reflexion con I
exposicion de los paradigmas que revelan
el enfoque de la formacion de profesores:
La educacion de profesores: jdirigida a
queétt

Los cinco paradigmas:
Il buen empleado
o El buen profesor junior
e La persona que opera en forma efectiva
o [l innovador
ol profesional reflexivo

En cudl estamos pensando al formar a
nuestros estudiantes en su prictica? Siendo
coherentes con los fundamentos tedricos
del Plan de estudios de nuestra Facultad,
deberiamos siempre estar propendiendo a
formar al profesional reflexivo, pero 4 veces
los sobrecargamos de tantas exigencias y
tareas preestablecidas (sin tomar en cuenta
el contexto emergente que le pueda tocar
experienciar), que, 4l menos a mi parecer,
mds los enmarcamos en ‘operar en _forma
efectiva’, o ser un ‘buen empleado’.

2. El buen profesor como profe-
sional reflexivo

Pero, jqué significa ser un profesio-
nal reflexivo? Obviamente, utilizar la

e S

"

reflexion en acciéon como una prictica
cotidiana dentro de su quehacer pedagégi-
co, y esto implica concebir al profesional
como un investigador de su prictica.
Nuevamente me cuestiono.., jcudnto inves-
tigan en su prictica nuestros estudiantes?
JCOmo es esa investigacion? jProponemos
ung metodologia para que lo realicen? Mi
respuesta es si, hacen una investigacion, un
studio de caso’, que forma patte de las
tareas de algunas de las pricticas, pero este
estudio estd enmarcado en un esquema un
tanto rigido v que se toma como ‘un trabajo
mds’, que todos deben hacer en un momen-
to y tiempo determinado.

;Qué propone la teorfa? Utilizar el
“Circulo Reflexivo™ como metodologia de
investigacion en accion, el cual consta de
las siguientes etapas:

e Identificacion de un dilema® préctico

s [dentificar la situacidn ;Qué sucede en el
campo?

e Fundamentacion; ;Por qué es importante
para mi investigarlo?

o ;Qué podria hacer? ;CGmo?

o;Como evaluaré mi plan? Reflexion en Ia
accion

Asimismo, ser un profesional reflexivo
implica, valga la redundancia, reflexionar
continuamente. Seguramente lo hacemos y
pedimos hacer a nuestros estudiantes, pero
también es seguro que no lo hacemos siste-
mdticamente, es decir, siguiendo un
programa de desarrollo consciente y expli-
cilo, y, seguramente, como muchas de otras
compelencias que exigimos a nuestros esti-
diantes, no lo trabajamos progresivamente,
estableciendo un plan de desarrollo. Para
complementar este aspecto, cabe exponer
que hay cinco “Niveles de Reflexion’”
1° Técnico-descriptivo; jQué pasd?
2° Personal: ;Como la experiencia se
contacta con experiencias previas?

3® Integrativo-Conceptival: ;Caso de qué
es?

4° Deliberativo: ;Qué haré? ;Qué proble-
mas encontraré? ;Qué haré de vuelia?
;Qué no haré?

5° Critico: ;Qué implicaciones tiene en la

& / ? organizacion socio-politica?

e

3. Ponencia de [a Dra. L. ORLAND-BARAK, | Seminario de Practicas Pedagdgicas, Universidad Central de Chile, Santiago, 2002

4. ZEICHNER, 1983; JOYCE, 1975 {citados en ponencia de la Dra. L. ORLAND-BARAK, | Seminario de Practicas Pedagagicas, Universidad Central de Chile, Santiago de Chile, 2002)

5. Ponencia de la Dra. L. ORLAND-BARAK, Il Seminario de Précticas Pedagdgicas, Universidad Central de Chile, Santiago, 2003.

B. Cobe destacar la connotacion de ‘dilema’ en sustitucion de ‘problema’; este dltimo hace eoncebir una tnica solucitn, en cambio un dilema permite el planteamiento de dos o més alter-
nativas de enfrentar fa situacion.

1. Fonencia de la Dra. L ORLAND-BARAK, Il Seminario de Praclicas Padagigicas, Universidad Central de Chile, Santiago, 2003
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Me parece sumamente interesante este
modelo de progresion de la reflexién en
accion, ya que propone una estrategia de
reflexién permanente y claramente ligada
con la practica, que ademds permititia
darnos cuenta de los niveles de logro de
nuestros estudiantes al respecto. Cabe
destacar que ademds claramente requiere
desarrollar tamhién procesos metacogniti-
VOS.

3. Contenidos de Ia Practica

;C6mo podemos entender mejor “el
1ol de la experiencia prdctica” duran-
te el proceso de formacidn de nuestros/as
estudiantes?

Esta interrogante estd muy relacionada
con los objetivos de la Priclica, es decir,
con plantearnos qué queremos lograr con
el programa, como, cudl debiera ser el
enfoque, cudles los requerimientos, qué
plan de accién tomaremos. Para esto, me
parece relevante lomar en cuenta lo que la
investigacion aporta, sobre cudles debieran
ser los “Contenidos de la Practica™:

e Aprender un idioma profesional

e Tomar decisiones al instante

e Apropiarse del contexto

e Planear y aplicar

e Conocimiento de alumnos especificos
¢ Organizacién del contenido

La prictica docente como actividad
basada en la investigacién del contexto?
debiera propender
e Enfrentar dilemas ademds de soluciones.
s [dentificar los aspectos visibles e invisi-
bles de la prictica docente, '

ela construccion de un  repertorio de
€4s08 1inicos.

ela prictica docente como didlogos de
préctica,

s Valorar las culturas de aprendizaje

El tomar conciencia de estos elementos
tedricos me hace pensar en cudl debiera
ser entonces ¢l enfoque fundamental de las
Pricticas Pedagdgicas como desarrollo
programtico, y, a mi parecer, el enfoque
constructivista es ¢l mds coherente, ya
que permite propender a que cada estu-
diante vaya construyendo su realidad de
prictica en forma profesional, capacitindo-

lo justamente para enfrentar una realidad
diversa, que se construye y transforma diaa
dia, incluso momento a momento, y que
debe ser abordada desde el contexio y
transformada desde la investigacion y refle-
Xion en accidn, para asi permitir una real
accidn social, personal y profesional en
clla.

+Qué implica un Modelo Constructivista
de Prictica Pedag6gica? Implica considerar
los siguientes Principios!®;
s Conacimiento tedrico-tentativo
s Con valor préctico para el docente
e Tensiones entre la teoria y la prictica
s Importancia del conocimiento disciplinar
s [istimula preguntas reflexivas
e Prictica basada en investigacion del

contexto
s Importancia 2 las suposiciones iniciales
o Evaluacion formativa
o Textos basados en casos / incidentes criti-
cos

Muchos de estos principios han sido
puestos en prictica por la Dra. ORLAND-
BARAK (2003) en el dltimo seminario que
dicté en nuestra universidad (estimular
preguntas reflexivas, prictica basada en la
investigacion del contexto, textos basados
en casos/incidentes criticos, lensiones
entre la teorfa y la prictica), tanto con
profesores gufas y tutores pedagdgicos
como con nuestros estudiantes, y han
demostrado en la préctica lo distinto y enri-
quecedor que es para el desarrollo profe-
sional (v personal). Algunos los hemos
puesto en prictica también en ofras instan-
cias con nuestros estudiantes (talleres de
prictica con enfoque mds reflexivo desde
los dilemas, nuevos estilos de didlogo que
hemos intentado implementar con ellos/as)
y en seminarios u otras instancias de vefle-
xion colectiva. Los aportes han sido muy
relevantes y nos han permitido constatar
que un cambio de enfoque es necesario.

Me parece que todos los principios
expuestos ademds permiten o requieren
una mirada atin mds macro de la prictica
pedagdgica, incluso desde los otros nicleos
temdticos, sobretodo los disciplinares y
diddcticos, ya que plantean la evidente
tensién que se produce entre la teoria y la
prictica, la importancia del conocimiento
disciplinar, como plantearse un conoci-

dossier

“Un profesional
reflexivo utiliza la
reflexion en accion
como una practica

cotidiana dentro de su

quehacer pedagodgico,
y esto implica

concebir al profesional

como un investigador
de su practica”

miento teérico-tentativo y qué implica esto,

entre otros que de alguna manera hacen

replantearse comao escuela de formacién de

profesores como estamos colaborando a

nuestros estudiantes a ‘pararse’ en su pric-

tica profesional y formarse como un buen

profesional. 8in duda en este aspecto queda

atin mucho por reflexionar y analizar, sélo

pretendo exponer algunos fundamentos del

porqué me parece que el modelo construc-

tivista es el que plantea la teoria que mds

responde a los cambios que se requiere.

Un modelo constructivista de educa-

cién docente propone!!;

e fextns: Diarios reflexivos, casos, inciden-
tes criticos, 'classroom discourse’

¢ Proceso: inductivo de prictica a teoria de
la investigacién en accidn

s Conversacion: con mentor experto, criti-
co, con colegas, preguntas reflexivas

o [areas: presentaciones, portafolios, casos
de integracidn de teorfa y prictica a
distintos niveles de reflexién

o Producios; emergentes

o Hyaluacion: formativa, sumativa, conjun-
ta.

Como tutora pedagdgica, en esios 8
aiios de experiencia en distintos niveles de
formacion en la prictica de estudiantes de
educacion general bdsica, no habia encon-
trado un modelo que propusiera elementos
tan interesantes y que considero, ademds,
coherentes con el perfil de profesor que la

8. Ora. L. ORLAND-BARAK, ponencia "Modelos Constructivistas de Praclicas Pedagdgica”, Facultad de Educacidn, Universidad de Haifa, Istael
9. Dra. L. ORLAND-BARAK, ponencia "Modelas Constructivistas de Précticas Pedagdgicas ", Facultad de Educacion, Universidad de Haifa, Israel

10. id.

11. Dra. L. ORLAND-BARAK, ponencia “Madelos Constrictivistas de Frécticas Pedagdgicas”, Facultad de Educacion, Universidad de Haifa, |sragl
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“Deberiamos evaluar formativa y no

sumativamente, de acuerdo al tipo de ayuda

que requiere cada estudiante para que pueda

completar la tarea en la mejor manera,

estableciendo un rango de competencia, es

decir, desde lo que el estudiante puede hacer

Universidad Central ha declarado promo-
ver, S6lo por destacar algunos, las tareas
propuestas, si bien incluyen seguramenie
algunas de las que se realizan actualmente,
denotan claramente un tipo de trabajo
distinto con el estudiante, con otro enfoque;
asimismo los productos sugeridos, que es
precisamente uno de los aspectos que ya
estamos convencidos como equipo de
cambiar: que los ‘productos’ de la prictica
sean emergentes, que cada estudiante se
plantee un plan de accion individual,
que se definird a partir del conocimiento
del contexto cabal de su realidad (no sélo
su curso asignado) y de la determinacion o
cleccion, trabajada en triada, de las tareas
de las cuales se hard cargo segiin las rece-
sidades especificas de esa realidad espe-
cifica que le ha correspondido. Por
supuesto que esto debe contemplar un plan
de accién también emergente,

La evalnacion que se realiza en
las prdcticas (sobretodo profesio-
ual), jes coberente con un enfoqie
constructivisia de prictica?

Quisiera terminar esta primera parte
del proceso de replanteamiento de los
programas de las Prdclicas Pedagogicas,
analizando este aspecto, el de la evaluacién.
Aunque no hay un enfoque constructivista
declarado de las pricticas pedagdgicas, si
lo hay en el plan de estudios de esta facul-
tad en cuanto a la evaluacion y a compren-
derla como parte sustancial del proceso de
aprendizaje, instancia que debe propender
a un aprendizaje significativo y que debe
cumplir con una funcién refroalimentacora
y metacognitiva del proceso de aprendizaje,
Adems estd el propender a que la instancia
de evaluacion final o de promocién de los
estudiantes en los distintos nicleos, sea
realmente un reflejo de lo que ese estudian-
te ha logrado de las metas propuestus para

Me hace mucha disonancia el que los
estudiantes en su experiencia de pricticas,
en ocasiones aprueben sabiendo las tutoras
que hay aspectos fundamentales que no han
logrado. Esto ocurre porque al tener las
distintas instancias evaluativas distintas
ponderaciones, los promedios permiten
que teniendo aspectos no Jogrados, dé la
calificacion final como aprobada. Pero me
parece que éste no es el aspecto mds deci-
sivo, sino ¢l que se evalie calificando con
notas, ya gue aungue uno en el proceso de
la obtencién de la nota utilice criterios
formativos, procesuales y objetivos, en defi-
nitiva se debe traducir en una nota, lo cual
hace adscribirse a una evaluacién sumativa,
la cual, no me parece la mds pertinente, Por
lo demds, ;qué informacion nos da de un
estudiante que en su prictica (aspecto
fundamental del desempefio profesional en
progresion) obtiene un 4,57 ;0 un 5,8? ;n
qué se diferencian? ;s “aceptable” que un
estudiante obtenga un 4,7 en su niicleo de
prictica? ;Y si es la Prictica Profesional?
JCon qué criterio o fundamento le vamos a
decir que, por cjemplo, aunque tenga un
5,0 en su Préctica Profesional nos parcce
que no ha logrado algiin aspecto fundamen-
tal? Y siendo quizds mds responsables con
nuestro rol de tutoras... jnos parece que
debe recibir su titulo?

Es sabido que no podemos lograr que
todos sean excelentes en todo, pero creo
que sf podemos desear y exigir que en
aspectos que nos parezcan minimos, sea
asi. Sobretodo en lo referido a los niicleos
de prictica, ya que es en éstos donde los
estudiantes van creciendo en su desempeiio
profesional, en el cual quizds es “acepla-
ble” que un estudiante no sed tan bueno
para hacer clases de matemitica, pero no
nos quepa duda de que es un buen forma-
dor de habilidades cognitivas, o es un buen

motivador, o tiene habilidad para interesar
a los alumnos en los temas, que no faquea
en propender a crear ambientes positivos
de aprendizaje ... Esto implica definir clara-
mente las habilidades, competencias, capa-
cidades, etc., que deben demostrar los estu-
diantes en cada una de sus pricticas, esla-
bleciendo sin dudas una progresici.

Mi propuesta es que, al menos en los
niicleos de prictica, a los estudiantes se le
planteen metas, desafios, en funcién de las
habilidades, competencias, elc. que se
pretende desarrollar, acorde a su propio
plan de accién, que DEBE lograr en la
medida requerida. Este logro se evidencia-
rfa con criterios, los cuales no son prome-
diables, por lo tanto, un estudiante no
podrd aprobar su prictica si liene alguno
de los aspectos establecidos como meta o
desafio para él sin lograr. Obviamente es un
enfoque distinto, donde un alumno que
apruehe con mucho esfuerzo tendrd el
mismo ‘resulfado’ de evaluacién (todo
logrado, por ejemplo) que uno que logre
sin mayor esfuerzo lo propuesto. Sin duda
serdt tema de debate, ya que hasta los
docentes tenemos muy incorporado en
nuestros métodos v apreciacion de los
aprendizajes la escala comparativa, donde
nos gusta destacar 4l estudiante de 7,0 o
mds de 6,0; pero a mi parecer el objetivo
no debe ser la nota, debe ser aprender,
lograr los desafios o metas propuestas.
Ademds, zes tan relevante al egresar la nota
promedio de L carrera? En ese momento
especial seguramente si, pero ;después? En
cambio si es relevante el hecho de egresar,
y de ser un profesor basico formado en
Ia Universidad Central de Chile.

Sumado a esto la reflexian sobre los
nuevos lineamientos que queremos dar a
las préicticas, las habilidades que queremos
enfatizar que nuestros estudiantes logren y
sobretodo el tipo de trabajo que queremos
hacer con ellos y ellas en préctica (planes
de accidn individuales de acuerdo a cada
realidad emergente), hace mids coherente,
a mi parecer, una evaluacién formativa, con
criterios de logro (logro/no logro). Esto
permitird que cada estudiante deba preocu-
parse por lograr todos los aspectos estable-
cidos en su plan de accion, ya que al haber
algtin aspecto no logrado, no puede apro-
bar la préictica respectiva. Esta forma de
evaluar eliminard la posibilidad de “maini-
pular fa nota” de parte del estudiante, y
serd mds acorde con un plan individual de
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trabajo. Esos criterios de logro deberdn ser
trabajados por las ttoras, en el sentido de
definir lo que se espera como minimo que
cada estudiante logre en cada aspecto de lo
requerido como plan individual (plan de
accidn emergente de cada estudiante),

Me parece a la vez que si bien para
algunos estudiantes puede ser muy estricto,
y seguramente no lo podrin comprender
dentro del paradigma en el cual todavia
estin insertos, los objetivos de la prictica
requieren asegurar el trabajo de los estu-
diantes para el verdadero logro de éstos, al
referirse al desempeio profesional en
progresion.

Para terminar me gustaria (ambién
complementar mi propuesta con elementos
de la teorfa entregada en las distintas
ponencias de la Dra. ORLAND-BARAK
(2003) respecto a este tema.

L4 evaluacion de la enseanza debiera
incluir diversos componentes': Reflexivos,
de desarrollo, Personal/ Profesional e Inter-
personal-contextual.

Si hablamos ademds de una evalua-
cion dindmica, “debiéramos evaftiar
Jormativa y no sumativamente”, de
acuerdo al tipo de ayuda que se necesita
darle al estudiante para que pueda comple-
tar L tarea en la mejor manera (teoria de la
Zona de Desarrollo Proximo), establecien-
do un range de competencia, es decir,
desde lo que el estudiante puede hacer sin
ayuda hasta lo que puede hacer con ayuda.
El papel del experto es guiar al novicio de
maneras congruentes con su nivel dptimo
de desarrollo, El apoyo se baja gradualmen-
te y la tarea se adapta para efectuarla en el
mis alto nivel del ZPD del estudiante™3,

Sin duda falta ain bastante por reflexio-
nar y dilucidar, éste es sélo un comienzo
que permitird, espero, enfrentar algunos de
los dilemas que las prcticas de nuestros
estudiantes nos han reportado. Los aportes
de la Dra. ORLAND-BARAK (2003) a este
proceso de replantearnos los lineamientos
programdticos de Ja Prctica Pedagégica
han sido fundamentales y davdin pie, sin
duda, a la elaboracion por parte del equipo
de prictica de un mejor programa, que
permita adaptarse a los cambios, es decir,
que delimite pero no coarte, y que respon-
da con mds coherencia a un modelo cons-
tructivista de prdctica.

Referencias bibliogrificas

ORLAND-BARAK, L. (2003): Modelos
Constructivistas de Pricticas Pedagdgicas
en Il Seminario de Pricticas Pedagdgicas.
Santiago de Chile. Universidad Central de
Chile,

TOWARD VODELCONSTRUC-
OF PRACTICAL PEDAGOGIC:
TO FORM TO THE “"GOOD

Abstract

The following article is the result of an
attempt of systematizing the reflections,
anxieties, contradictions, experiences, thal
they are part of a process lived as pedagogic
practice (utrix, overcoat as professional
practice tutix. This reflexive process and of
self-criticism look of pedagogic practices, it
has been seen sustained theoretically by the
contributions of the studies and confer-
ences of the Dra. Lily Orland-Baral, those
which, near my own experience as tulrix,
they have given foot to question us on the
limit of Pedagogic Practices of the School of
Busic General Education of the Central
University of Chile.

The process of this analysis has been
born from practice, that is to say, from what
is emerging, trying to explain the theoretical
bases that explain or give base to explain
the dilemmas that are produced with our
students in their/its/yow/his experience in
the schools, as part of the program of differ-
ent Practice Kernels. Also they have served
as hase (he reflections and analysis that as
of emerging situations and taking into
account all the experience shared in the two
seminars that the Dra. Lily Orland-Barak it
has dictated in our Faculty have been
produced in our equipment of Education
School General Basic.

Key words: Pedagogic practices,
professional practices, basic education

VERS UN MODELE CONSTRUCTI-
VISIE DE LA PRATIQUE PEDAGO
GIQUE: COMMENT FORMER LE «BON
PROTESSEUR»?

Résumé
Larticle suivant est le résultat d'une
tentative de systématisation des réflexions,
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inqui¢tudes, contradictions et expériences
qui font partie d'un processus véeu de to-
rat de la pratique pédagogique, et notam-
ment depuis le tutorat de la pratique profes-
sionnelle. Ce processus de réflexion el ce
regard autocritique sur les pratiques péda-
gogiques ont un fondement théorique: les
contributions, sous forme d'études el de
conférences, de la Dr Lily Orland-Barak.
Ces contributions, ainsi que ma propre
expérience du tutorat, m'ont amenée a
m'interroger sur le profil des «Pratiques
pédagogiques de Uenseignement primai-
re» de I'Université Centrale du Chili.

Cette procédure d'analyse part de la
pratique, done depuis I'émergence. Elle
vise 4 élucider les fondements (héoriques
expliquant ou susceptibles d’expliquer les
dilemmes auxquels sont confrontés nos
éudiants dans leur expérience de I'éeole,
dans le cadre du programme des différents
«Noyaux de Pratique». Ont également 6té
mises & contribution les réflexions et les
analyses formulées 2 pactir des situations
émergentes, sans oublier toute I'expérience
partagée, au cours des deux séminaires
divigés par la Dr Lily Orland-Bavak dans
notre Faculté, par notre équipe d'enseigne-
ment primaire.

Mots-clés: Pratiques pédagogiques,
pratiques professionnelles, enseignement
primaire.

12. Ponencia de la Dra. L. ORLAND-BARAK, | Seminaria de Practicas Pedagdgicas, Universidad Central de Chile, Santiago, 2002,

13 1d.
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dossier

EL SIGNIFICADO DE LA VIDA Y LA
PEDAGOGIA

Rito tiene en el diccionario como sinonima la palabra habito, entendido éste como ‘el orden establecido para las
ceremonias de una religion'; sin embarge no lo queremos rescatar en su aspecto formal, littirgico, sino en una

dimension mas ontologica.

En nuestra idea de acercar el rito a la educacion estudiamos la actitud ritual del nifio en experiencias guiadas
en el aula y en la vida cotidiana normal. Como axioma de trabajo, consideramos el siguiente principio: el nifio se
entrega por entero en lo que hace, cuando esta accion obedece a su espontaneidad, concepto reiterado en la lite-
ratura pedagogica y psicolégica. Se entrega por entero, por ejemplo cuando juega, viviendo de manera intensa
cada uno de sus actos. Cuando asi es, afirmamos con BERGSON (1972), la realidad no es una cosa, sino una accion,
un impetu; el nifo cuando juega es el acto. Sus acciones toman un caracter ceremonial, no repetitivo y tinico, inefa-
ble para el espectador, para aquel que lo contempla jugar.

Palabras clave: Rito, improvisacién, seduccién y educacion.

Luis Alfredo Espinoza Q'

Todo espacio feliz es bijo o nieto

de una separacion,

Por la qute, con asombio, bay qute pasar:
Y la Melamorfoseada Dafire Quiere,
desde que se siente laurel,

que le transformes

En viento.

Ratner Maria Rilke

Naturaleza, persona y
rito

Los nifios se entregan
por completo a la actitud
lidica, concentrados, com-
prometidos, como protago-
nistas de un acto de comunién intima y
expansiva. Alcanzado este nivel ritual, los
nifios realizan sus acciones absortos, actii-
an como “posefdos”, cuales hechiceros o
magos, ajenos a todo lo que los circunda.

Esta capacidad o naturaleza ceremonial
ha estado presente en las comunidades
humanas, desde los origenes; recordemos
las primeras festividades del hombre primi-
tivo, organizadas y cumplidas con regulari-
dad eran evocaciones rituales que tenfan
por objeto garantizar la fertilidad y con ella
el nacimiento y renacimiento de plantas,
animales y hombres, Otras eran ritos de
paso con los que se pretendia garantizar,
solemnizar y glorificar las etapas de la
maduracién del hombre o de las estaciones
del afio; ritos éstos que constituian, por
cierto, los momentos més sagrados de la
comunidad.

En estos ceremoniales el hombre se
entregaba por completo al baile, a la danza;
reia, hablaba y cantaba absolutamente
inmerso en la musica y en la temperatura
del ambiente, con todo su ser comprometi-
do en cada gesto, movimiento, palabra o
orito expresados,

Sus acciones, en este sentido, adquirfan
un cardcter ceremonial, ritual, no repetiti-
vo, y por lo fanto, singular y dnico. Esta
actitud de entrega, el hombre la fue
perdiendo paulatinamente a medida que
avanzaba la historia. La investigacién antro-
pol6gica plantea que el hombre primitivo
creaba un armdnico vinculo con la natura-
leza, encontrando vida propia en todos los
elementos que la constituyen. Lo que los
historiadores llaman una actitud partici-
pativa con lo natural (ELIADE, 1979)

Luego en la etapa histdrica, en la era
antigua, el hombre se ubica frente a la natu-
raleza y establece una separacién entre él y
las fuerzas creadoras y vivificadoras. De la
participacion perfecta pasa a un estadio de
separacién entre la existencia del hombre y
la de los dioses (ver cultura griega, sustento
del pensamiento occidental). El hombre
abandona la idea de participacion vital, es
decir, de formar parte de un ciclo de fuer-
zas naturales y se transforma en un admira-
dor de la naturaleza. Més adelante, en la
Edad Media, el hombre persiste en su acti-
tud de observador de la naturaleza, aunque
fue aumentando su capacidad para trans-
formarla,

En la Edad Moderna, ya en el Renaci-
miento, la mentalidad del hombre frente al
medio ambiente se transforma y de admira-
dor de su medio, pasa a sentirse duefio y
seiior del mundo, sintiéndose capaz de
dominar, explorar y explotar las fuerzas de
un mundo al que considera desprovisto de
cualquier significado sobrenatural o magi-
co. Se le otorgé a la razdn un cavicter divi-
no, que le permite disefiar formas para
dominar los clementos de la naturaleza,
apoyandose en la ciencia y en el sacrosanto
mélodo cientifico; la superacién Cartesiana
de la duda.

En la Epoca Contemporinez, la distan-
cia entre el hombre y la naturaleza, la exter-
nay la suya propia es abismal, el progreso
industrial y tecnoldgico, que tanto confort
ha aportado a los grupos humanos, hi traf-
do un efecto de destruccion del entorno del
hombre y de si mismo, manifiesto en la alta
contaminacion del Planeta, de sus aguas,
del aire y de una peligrosa destruccion del
suelo, que nos hace afirmar que la cultura
contempordnea estd simbolizada en lo
desechable y lo masivo; objetos iguales para
todos, la misma ropa, los mismos alimen-
tos, las mismas costumbres, maneras
uniformes para expresar afecto, etc.. Todos
sintomas, que de intensificarse llevardn al
hombre irremisiblemente a perder su iden-
tidad.

Cuando hemos afirmado que en el rito,
tanto el nifio como el adulto se entregan
por completo, no estamos hablando de una

1. Director Escuela de Educacidn Basiea. Universidad Central de Chile, Campus Vicente Kovacevic ll, Santa [sabel 1278, Santiago de Chile. Telf.: (56-2) 58267 14. E-mail: lespinoza@ucentralc.cl
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separacion, sino de una integracién, de una
fusion, que como 4 los primeros hombres,
le permite participar activa y compromeli-
damente en todo lo hace. El mejor conoci-
miento no es el del espectador, sino el del
protagonista, aquel que no mira el drbol,
sino que es el drbol; que no observa el
amoy, la ira o la alegria en otros, sino que
¢l la vive y la experiencia. Creemos enton-
ces, que actualizar el rito para la educa-
ci6n, permitird a todos acceder al verdade-
ro conocimiento, aquel que se obtiene por
la via de la revelacion, en que este compro-
miso absoluto y ceremonial que adquiere el
hombre cuando juega le da luz a su existen-
cia,

Sin embargo, en esta oportunidad no
profundizaré en la actitud ritual, si no mds
bien me referiré 2 dos conceptos que estdn
implicados en el rito como acontecimiento
creativo y con gran potencial pedagdgico, a
saber: [a improvisacién y la seduccidn, que
proponemos aqui como variables funda-
mentales del acto creativo.

2. Acerca de la Improvisacion

La existencia es una experiencia semio-
tica y politica, ya que se trata de un proceso
ce toma de decisiones permanentes, favore-
ciendo significados que se perciben como
valores para [a propia existencia o para la
permanencia y desarrollo especifico de la
vida comunitaria

El Rito es la experiencia Semidtica, por
asi decirlo, de la totalidad Diacrénica del
universo. Creo que en esta dimensién los
seres humanos somos un reflejo del
comportamiento del universo, entendidos
como seres naturales. El Rito es, como eje
conslitutivo de la vida, una experiencia poli-
tica, ya que al decir de Sartre, estamos
condenados a la libertad; asumir de manera
auténoma y responsable la propia existen-
cia, implica la permanente e inexorable
toma de decisiones; estamos ‘condenados’
a esit misma libertad que el resto de los
elementos:

¢A qué obedecen los cambios de veloci-
dad del viento cuando la naturaleza? ;Bs
que hay un gran tiumaturgo, cambiando a
voluntad, como si tuviera un gran ecualiza-
dor, esas velocidades? Hay alli, creo una
clara expresion de la actiiud ritual del
universo. Kl rito es el mar convirtiéndose en
olas siempre iguales y siempre diferentes.

Es Ia hoja que se desprende del drbol
en otofio y viaju hacia L tierra; si un nifio la
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sopla cambiando de direccién su curso,
ella escucha la nueva circunstancia vy su
viaje de gravedad hacia la tierra se hace
diferente, sin que se altere la naturaleza de
su caida. Es su capacidad de improvisar la
que le permite este nuevo gesto, sin que
pierda su identidad ante la circunstancia
inesperada,

iComo improvisa el rio bajando de la
montaiia! Las vicisitudes de su viaje
cambian cuando aparecen ante ¢l nuevas
rutas, obsticulos diversos, sin embargo el
rio se da la ‘maidic’, para decirlo de forma
popular, por confirmar inexorablemente
su viaje hacia el mar.

Es el padre o madre de familia actuan-
do creativamente frente a un problema de
su hijo; siempre son el mismo o la misma,
y siempre son distintos. Su capacidad de
improvisacién, de resiliencia les permite
actuar de manera tal, que ain con un
comportamiento absolutamente ajeno a su
habitual conducta, siguen actuando como
padres, siguen su ":'iitic hacia el cénit de su
rol como padres y de su relacién paternal y
maternal con sus hijos.

La violencia, de cualquier tipo, en las
relaciones interpersonales es un sintoma
evidente de incapacidad para improvisar,
para enfrentar creativamente la situacion
adversa, de como actuar ante la oposicién o
la adversidad, frente a una linea de accion
deseada,

dossier

La capacidad de improvisar es lo que
hace creativo al universo y por lo tanto, a Ia
naturaleza y a cada persona como ser natu-
ral.

Improvisar es expresarte genuinamente
dentro de las claves esenciales que te cons-
tituyen como tal y que constituyen al univer-
s0. Mientras vives no puedes hacer més que
eso. Puedes hacer menos y repelir las
formas de expresion conocidas, pero que te
alejan de la creacion v de ti mismo como
ser genuino.

Cudl es la diferencia entre 1 y las
estrellas o los rios? Pienso que las claves de
la creacién son las mismas; ti obedeces a
los mismos principios de vida que los
abedules, los océanos v las luciérnagas.

/Como se constituye la montaiia en su
montaiiez?

#Gomo se constituye [a hoja en su hojez?
¢Por qué no confundes la hoja del drbol con
la montaiia, si sus principios de vida son los
mismos? La montaiia y la hoja no necesitan
de manuales de instruccién para contarnos
su singularidad. La clave estd en la impre-
sionante forma que tienen de improvisar, de
manifestarse en su singularidad, sin alterar
el ritmo y el tono en que el universo se
manifiesta en ellos, a través de los mismos
principios.

¢Has visto alguna vez una hoja de otofio,
desprenderse del arbol que lo cred, igual a
otra? Qué su caida hacia la tierra haya sido




dossier

“El mejor
conocimiento no es el
del espectador, sino el

del protagonista,
aquel que no mira el
arbol, sino que es el
arbol; que no observa

el amor, laira o la
alegria en otros, sino

gue él la vive y la

experimenta”

igual al de otra hoja, en su viaje de la rama
4 la tierra. Cada hoja realiza ese viaje de
manera singular, igual asi misma y a nada
mds. Sin esfuerzo ella se deja fluir y aleanza
la plenitud de la mayor creatividad.

Es una interesante paradoja: si detienes
el plan de accion que te propone la razon y
te dejas fluir, alcanzas la plenitud del ser
creativo. Si el plan se transforma en tu vida,
te alejas de la creacion.

Los cientificos lo saben, los mds impor-
antes aciertos de la ciencia han ocurrido
en circunstancias inexplicables para la 16gi-
ca formal. El método cientifico equivale al
cauce artificial que podemos disefiar para
¢l vigje natural de un rfo; pero todo lo que
podemos aprender del rio, nos lo regalard
su singularidad, su magnifica forma de
seguir siendo rio, mds alld de los trucos que
preparemos para engaiiarlo, en lo que
llamamos estudios empiricos controlados.

Entonces, la ciencia y el trabajo cient-
fico son imporlantes, por cuanto permiten
la focalizacién que hacemos de un elemen-
to de la creacién, para “estar abf”, cuando
éste se manifiesta en su simple magnificen-
cia, en ese acto de potente improvisacién
permanente que todo elemento de la crea-
cién realiza para constituirse como tal.

3. Redefiniendo la improvisacion
como capacidad humana inmanente;

El holocausto, el apocalipsis, como
circunstancia posible, somete al hombre a
la altura mayor de esa capacidad, Por el
contrario, la vida ‘apacible’ del hibito coti-

diano a que se ve sometido el hombre
moderno, que lo repliega a la perversa
imagen del ser humano recluide a la como-
da supervivencia de actuar diariamente de
acuerdo a los estereofipos aprendidos, apli-
cando la plantilla de cartesianismo barato a
su existencia, ‘conformedndose’; mientras
las condiciones sean las mismas ese sujeto
puede sustentar su felicidad en la repeticion
interminable del cédigo aprendido, sin
mayor alteracion. £l mito del eterno retor:
no, pero sin la ‘mdvima diferencia’
nietzeheana (NIETZCHE, 1983). Is Sisifo
subiendo ¢l monte con la roca del castigo
sobre sus hombros, sin saber por qué ni
para qué, dedicando su vida a una empresi
absurda e interminable (CAMUS, 1976).

Il ambiente ritual, por el contrario, va
potenciando actitudes rituales que contri-
buyen con el tiempo, a la constitucion de
ambientes sociogfectivos positivos, favo-
recedores de Ia autenticidad, favorecedores
de la confianza como eje transversal de la
convivencia humana. La confianza como
ambiente natural o propio, propicia la aper-
tura de la espontaneidad, que es la manifes-
tacion genuina del improvisar; cuando
fluye el sujeto en su hibitat.

Es el comportamiento que todos tene-
mos en nuestros espacios; aquellos que
consideramos propios, como en la habita-
cién propia, nuestros movimientos son mds
auténticos, expansivos, no obedecen a un
plan puntual, sin embargo, estin exentos de
tensién, todo fluye como si obedeciera a
una armonia superior, imperceptible pero
real, genuina, verdadera; que no tiene que
ver con lo corecto, lo bueno o lo adecua-
do; es decir, no ohedece a normas preesta-
blecidas, a una moral de estructura fija o
a modelos normativos de comportamien-
to social.

En esos espacios de confianza fluye cl
ser desnudo, y actia de manera ritual,
comprometido y consciente, significando y
decidiendo, transformindose ese aclo en
una experiencia semidtica y politica. Lo
contrario es inercia vegetativa: convivencia
habitual, predecible, cdmoda, sin riesgo.

Vivir ritualmente es asumir el riesgo de
las vicisitudes de la vida, con la valentia de
asumir el sendero que se percibe como el
que debe seguirse por que tiene un sentido
y un valor, El compromiso del viaje es el
compromiso el que le otorga un profundo
valor a cada acto humano; es ese el requisi-
to sine qua non del acto ritual. Por eso es

ritual hacer el amor con la mujer amada,
ella es siempre la misma, pero la entrega
del compromiso visceral y espiritual - de
esa vivencia lo hace cada vez diferente; el
rito es consagracion; es decir significacion
trascendente; es ver como dirfa NIETZCHE
(1983), la mdxima diferencia en el espiral
del eterno retorno, es ver la luz nuevaen la
repeticién interminable de cada acto coti-
diano.

Por lo lanto, la pedagogia ritual que
postulamos, representa crear espacios
favorecedores de la autenticidad, en donde
el improvisar sea un valor; es decir un
espacio en donde se favorezea el desarrollo
de las mds altas capacidades para vivir y
convivir en el cambio permanente.

La pedagogfa rital potencia la crea-
cion de espacios de convivencia en el aula,
en donde la confianza v el compromiso
sean ejes transversales del quehacer educa-
tiva, que en definitiva favorecen el desarro-
llo integral del nifio, fundamentalmente en
su expresion creativa y en su toma de
conciencia de sus comportamientos; es
decir, que la pedagogia ritual, favorece el
reconocimiento de la existencia como una
experiencia semidtica y politica

Quicro ejemplilicar estas ideas, recon-
ceptualizando el concepto de improvisar en
el teatro, en donde constituye un elemento
téenico de su quehacer y que se ha extrapo-
lado a la vida cotidiana; resignificarlo
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entonces, en funcion de las ideas que inten-
to desarrollar.

Tradicionalmente se entiende ‘fmpro-
pisar' en el mundo del teatro, y por exten-
sion a la vida cotidiana, como aquella
circunstancia en que el actor olvidé su
texto, su ‘parlamento’, o sea, lo que debia
decit en un momento de su actuacién,
segrin el guién. Esta es la acepcion formal
del improvisar.

Utilizando el mismo ejemplo del teatro,
que me es familiar, deseo llevar la reflexion
a un terreno méds sutil, a una dimension
mds profunda del acto teatral y que consti-
tuye, a mi parecer el inmanente gran valor
del improvisar.

:Qué es lo que hace que puedas partici-
par varias veces como espectador de una
misma obra de teatro y que en cada nueva
ocasion te vuelva a conmover? Evidente-
mente, estamos hablando del buen teatro;
en donde los actores cada dia ‘repiten’
exactamente los mismos textos, los mismos
movimientos en los mismos lugares, los
mismos gestos; sin embargo, cada nueva
vez que participas como espectador, esos
actores vuelven a conmoverle. Es el mismo
fenémeno de un crepisculo; has visto
tantas puestas de sol, sin embargo, quieres
volver a experimentar otras, porque lo que
te producen es cada vez distinto, por cierto
que la diferencia es inefable. ;Cémo pode-
mos explicar este fenomeno?
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El ponerse el sol en el mar siempre es
‘téciicennente’ igual, no obstante, algo hay
en las claves del universo que te hacen
parecer esa hueva experiencia como tinica,
nuevi,

En el buen teatro ocurre igual, los acto-
res no obstante repetir el mismo texto y los
mismos movimientos, cada dia le insuflan a
su actuacion, esa dosis de originalidad, de
creatividad indescriptible, que te vuelve 2
conmover como espectador, aunque la
hayas visto varias veces. A eso llamo
‘improvisacion’; a la originalidad perma-
nente que manifiesta el universo, no obstan-
te, cada una de sus partes ‘recitar’ siempre
el mismo guidn, seres humanos creativos
incluidos.

Quiero decir, que mds alld de la repeli-
cion formal interminable del acontecimien-
to, como es un nuevo creprisculo o la lluvia
o las olas del mar o una obra de buen teatro
vista por segunda vez, algo ocurre en su
acontecer que nos seduce

4. Sobre la Seduccion

Las olas del mar, como ejemplo, se
encargan de seducirnos cada vez que nos
acompaiian, improvisando bellamente su
manera de aconlecer, que siendo siempre
genuinamente iguales a como las conoce-
mos, se manifiestan siempre diferentes.

El acontecer humano debiera aprender
del acontecer de las olas del mar y del vien-
to y de las hojas que se desprenden del
drbol en otoiio. Escuchar y asumir la acti-
tud ritnal inmanente del universo, le permi-
tirfa a lo que llamamos educacion, descu-
Drir su sentido fundamental, cual es el de
ayudar a otros a descubrir su genuina y
digna identidad, dentro del plan magnifico
y permanente de la creacidn,

La ciencia es s6lo un medio méds en que
acotamos de manera controlada, las mani-
festaciones del conocimiento, en que se
expresa la creatividad del universo. La fe es
otra puerta fecunda, a través de la cual,
conocemos la creatividad del universo. El
arte y la filosofia los son también por cierto,
sin embargo, el artista cuando se cobija
demasiado en la téenica aprendida, jamds
dialogard con la creacién, lo mismo le
ocwrre al cientifico cuando el método le
impide ver la simple maravilla de la vertien-
te en la montafia, Mirando desde lo huma-
no, esta impresionante capacidad creativa
del universo, expresada en la improvisa-
cion, que le demanda su singularidad, se la

dossier

“La violencia, de
cualquier tipo, en las
relaciones
interpersonales es un
sintoma evidente de
incapacidad para
improvisar, para
enfrentarnos
creativamente a una
situacion adversa, de
no saber como actuar
ante la oposicion o la
adversidad, frente a
una linea de accion
deseada”

percibe como una forma exquisita de
seduccién,

Nos seducen los crepiisculos, las flores
vestidas de olores y colores, las olas del
mar en su eterna y creativa sensualidad.
;Por qué le alrae ver nuevamente una pues-
ta de sol, cuando has visto cincuenta igua-
les?

Por qué deseas regresar siempre 4
ciertos lugares, en donde sientes un inefa-
ble placer?

Ese lugar te atrapd en su singularidad,
te sedujo sin que lo sospecharas. No
opusiste resistencia y se transformé mdgi-
camente, en lugar de plenitud, en el que
aleanzas un estado de gracia, que no
puedes ni te interesa explicar. Ese lugar se
te aparece como siempre distinto, no
obstante, ser siempre el mismo.

En conceptos humanos, la seduccién
es la clave de la creacidn, la piedra filosofal,
la conditio sine qua non, para que la vida
tenga sentido. Cuando dejas de sentirte
seducido por algo o por alguien, cuando
pierdes la disposicién de seducir a algo o a
alguien, perdiste el centro de tu ser. Perdlis-
te la conexion sutil y profunda con la crea-
cion, con el universo. Iis Ja genuina capaci-
dad de improvisar tuya y del universo, que




siendo igual, siempre es diferente, la que
hace necesaria para la vida plena esta cone-
xién con lo que te puedes explicar y con lo
que no te puedes explicar. No es importan-
te, explicar o no explicar, cuando te
encuentras en ese eslado de gracia. Lo
importante es la embriaguez de la seduc-
cién en tu vida, cuando abres los ojos cada
maiiana, que tiene lanto de rutina, pero que
sin la actitud ritual de todo el universo
incluido 1, seria un absurdo interminable.

Que importante es en tu vida esa piedra
que te sedujo hace tantos aiios y que (e
acompaiia en tu mesa de noche, tan intima
y esencial y que si la perdieras, dejaria un
vacio indeleble en tu alma. Para los ojos
humanos, seducir es la mision del universo
y de todas sus criaturas.

Nada seduce si no se presenta de mane-
ra singularmente diferente ante tus ojos, no
obstante, ser lo mismo: La capacidad de
seducir de todo elemento constitutivo del
universo, liene su sustento en ese dejarse
fluir del improvisar el devenir siempre
nuevo, sin que esto signifique perder la
genuina identidad.

El hombre moderno olvidé o se margi-
no de esta impronta existencial y a diferen-
cia de los otros elementos, seres y manifes-
faciones del universo, actda con tipologfas,
estereotipos y plantillas de comportamiento
ya establecidas artificialmente por una
norma o un dogma, La invitacion es a recu-
perar la conciencia original de existir crea-
tivamente, como lo hace el rio, el viento, las

hojas de los drboles y fluir ‘improvisando’
la existencia que preserva la identidad y
provoca la magia de la seduccidn, tan nece-
saria para desarrollar con plenitud el
proyecto semidtico y politico de nuestra
existencia; que en ¢l dmbito de la educa-
cién, es posible articular creando ambien-
tes de aprendizaje favorecedores del
proyecto ritual,
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FHE MEANING OF THE LIVE AND
THE PEDAGOGY

Abstract

Rite is a synonym for the word habit, in
the sense of an established order for reli-
gious ceremonies, However, we do not want
to stress the formal aspect and liturgical,

but a more ontological dimension.

In our idea of making the rite some-
thing closer 1o education (Espinoza,
Saldias, Capell, 1995), we studied the ritual
altitude of children in experiences in the
class as well as in their lives out of school.
As axiom, we have considered the following
principle: ehildren always concentrate
compleiely when their actions are spon-
faneouns. This concept has been repeated in
psychological and pedagogical literature.
Children concentrate completely, for exam-
ple when they are playing. When doing so,
Bergson (1972), reality is not 2 thing but an
action; when the child plays, he becomes
the action himself. His actions have ceremo-
nial and unique sense, and this can be
observed by those who look at the child

playing.
Key words: Rite, fmprovisation,
seduetion, education

LI SENS DE LA VIE BT DI LA PEDA-
GOGIE

Résumé

Le mot «rite» o entre autres synonymes,
dans le dictionnaire espagnol, le mot «habi-
tude», cette derniére éant comprise dans
son sens d'ordre établi pour les cérémonies
d'une religion. Nous ne souhaitons toutefois
pas remettre @ honneur cet aspect formel
et liturgique, mais pludt sa dimension
ontologique.

Dans T'idée de rapprocher le rite de
["éducation (Espinoza, Saldias, Capell,
1995), nous avons entrepris d'étudier I'atti-
tude rituelle de Penfant au cours d'expé-
riences guidées en salle de cours dans la vie
quotidienne. Nous avons adopté comme
axiome de travail le principe suivant: /'en-

Jani se donne complétement a ce quil
Jait lorsque cette action obéit a sa propre

spontanéité, un concept omniprésent dans
la littérature pédagogique et psychologie
ue, Il se donne complétement, par exemple,
lorsqu'il joue et vit intensément chacun de
ses actes, Lorsque clest le cas, nous affir-
mons, avec Bergson (1972), que sa réalité
n'est pas une chose, mais une action, un
élan; T'enfant, lorsqu'il joue, est I'acte
méme. Ses actions adoptent un caractere
cérémonial, non répétitil, unique et inel-
fable pour le spectateur qui le regarde
jouer.

Mots-clés:  Rile,
séduction et dducation.

improvisation,
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ALGUNAS LECTURAS
Para saber mas...

Alberto Moreno Doiia’

as articulos aqui presentados,

son frutos de varios afios de

investigacion relacionados con

la profesionalidad docente,

entendiendo ésta como el
compromiso €ético, politico y pedagogico de
los profesores implicados en un proyecto
educativo,

La construccion de su identidad profesio-
nal a lo largo de su trayectoria personal ha
sido estudiada mediante un andlisis profundo
de sus historias de vida.

En este conlexto, nos parece importante
mencionar que dichas investigaciones se han
apoyado en tres fuentes de informacion
bibliogrifica:

Material bibliogrdfico de cardcter general
y politico, lo que nos permite entender la no
nentralidad de los profesores, a la vez que
tener el sustento para comprender toda la
enriquecedora complejdad de la labor
docente

Material bibliogrdfico relacionado mds
directa y téenicamente con la profesionalidad
docente

Material bibliogrdfico relacionado con la
investigacion educativa en general, v con la
metodologia de las historias de vida en parti-
cular

A continuacién explicitamos referencias
de los tres bloques, lo que pensamos puede
ayudar a los lectores en su bisqueda de infor-
macion.
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APPLE, M. (1980): Ideologia y Curriclo.
Madrid, Ediciones Alal.
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:SOMOS TELEMASCOTAS? UNIDAD
DIDACTICA PARA UN ESTUDIO
CRITICO DE LA TELEVISION

En el siguiente articulo se presenta una propuesta de curriculum integrado para el primer ciclo de primaria.

Después de negociar el tema de investigacion con los alumnos y alumnas se selecciona conjuntamente la television

como proyecto de investigacién de aula. A continuacion se describe y reflexiona sobre el diseiio, el desarrollo y la

evaluacion de la propuesta didactica.

Palabras clave: Curriculum integrado, television, medios de comunicacién, investigacion escolar, innova-

c/ion educativa.

Gabriel Travé Gonzalez'y Manuel Borrero Pérez’

ntroduccion
La escuela signe obvian-
do la necesidad de realizar
un andlisis critico de los
medios de comunicacion que
influyen y afectan sustancialmente al
conjunto de la comunidad educativa, Preci-
samente en este momento en el que las
politicas educativas prometen ordenadores
en las aulas, no se ha desarrollado una
verdadera reflexion acerca del papel que
debe tomar lo audiovisual dentro del
contexto escolar,

La propuesta diddctica que se presenta
trata de abordar aquellos aspectos relevan-
tes por su impacto directo sobre los alum-
nos y alumnas de primaria, indefensos ante
los ataques de una industria que sabe de su
especial vulnerabilidad. La imagen activa
procesos mentales que inhiben la capaci-
dad critica; asimismo el uso de mensajes
cortos y simples no deja espacio para la
vellexion; las imdgenes se suceden unas a
las olras y crean sensaciones, sentimientos,
actitudes positivas o negativas, pero nunca
un conocimiento bien fundamentado que se
pueda contrastar con la realidad. Por tanto,
se hace indispensable reflexionar sobre las
Nuevas Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacién, y en concreto sobre el
hecho televisivo en el aula para dotar a
nuestros alumnos y alumnas de herramien-
tas para enfrentarse con una actitud critica
y reflexiva,

DEIVAL (2000) recoge algunos aspec-
tos relevantes relacionados con el consumo

de television: “La felevision tiewe mds
Jacilidad pava transmitiv un tipo de
conoeimiento anecddtico y poco racional
que pera bacer legar el conacimiento
cientifico, por ello la television es un
Juerte elemento de resistencia al cambio
v ala transformacion”.

Para RICO (1997) el abuso del consu-
mo de television por parte del alumnado de
primaria genera consecuencias negalivas,
La industria televisiva y en especial las aulo-
ridades educativas espaiiolas no han afron-
tado de forma conjunta los derechos y
necesidades de este importante sector de
poblacién. El hecho de considerar a los
nifios y nifias como consumidores poten-
ciales se traduce en la falta de una reflexion
profunda sobre cuiles deben ser los conte-
nidos y los espacios mds optimos que se les
oferten; entendiendo que la configuracion
actual de la television v sus raices ideoldgi-
cas nos encaminan hacia una sociedad de
individuos potencialmente mds aislados,
acriticos y desinformados (ALONSO, MATI-
LIA y VAZQUEZ (1996).

Recogiendo las aportaciones de Lacasa
y Reina (2004) donde analizan los efectos
de la television en los mds pequeios,
pueden observase dos hechos, Los aulores
constatan, por una parte, que se alteran los
sistemas de actividad, en referencia al tiem-
po empleado en ver la television, general-
mente sin la compaiifa de sus familiares; y,
por ofra, que se produce una alteracidn de
los procesos de comprension, ya que el
consumo de television y la presentacion

descriptiva y no argumentativa de los conte-
nidos, impide la reelaboracion en profundi-
dad por parte de la audiencia, configurando
a la larga, un pensamiento mosaico carac-
terizado por representaciones atomizadas
de las culturas medidticas.

Diseiio de la propuesta diddctica:
;Somos telemascotas?

La propuesta diddctica que a continua-
ci6n presentamos surgié del VIT Seminario
Internacional de Investigacion en el Aula
celebrado en la Universidad de Huelva. Se
trataba de formular una propuesta didicti-
ca con la finalidad de demostrar que es
posible investigar en la escuela partiendo
de los intereses de los nifios y nifias. Valién-
donos del Proyecto Curticular, Investigando
Nuestro Mundo (INM, 6-12) (CANAL, P;
POZUELOS, L J; TRAVE G. (2005), decidi-
mos embarcarnos en el desarrollo de un
trabajo en el que serian los alumnos los que
aportaran la seleccion del objeto de estudio
y sus interrogantes. Partiendo de que los
proyectos de investigacion de aula deben
estar consensuados tanto por el alumnado
como por el equipo docente, selecciona-
mos “la television” como tema principal de
estudio. Una vez llegados a este punto
comenzamos la fase de documentacion y
estudio en la bibliografia especializada. La
propuesta se enmarci dentro de un enfo-
que por investigacion; concebido como una
hipétesis de trabajo sujeta a las variantes
que se derivan de su puesta en prictica mas
que a una planificacién cerrada. (CANAL y

1. CEIP Giner de los Rios (Huelva).
2. CEIP Juan Ramon Jiménez (Beas).
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otros 1997)).

Durante el transcurso de las asambleas
previas al desarrollo del proyecto recogi-
mos las preguntas y opiniones mis signifi-
cativas de los nifios y nifias en debates
conjuntos con los dos cursos del mismo
nivel (segundo A y B de Educacian Primaria
del C.E.LP Concepcion Arenal de Cartaya,
Huelva, en el curse 2004-2005). Una vez en
los preliminares del desarrollo de la
propuesta llevamos a cabo la realizacion del
logolipo o “carnet de investigador”, que fue
elegido en votacion por todo el alumnado.

Posteriormente, en el proceso de
formalizacion de la unidad reorganizamos
las preguntas en cuatro grandes bloques,

a) ;Qué es la television? La television
como medio de comunicacion de
masas

Actividad 1. jNuestros abuelos vefan la
television cuando eran pequenos?

Actividad 2. ;€6mo podemos ver imdge-
nes de hechos lejanos en nuestro televisor?

Actividad 3. jComo se mueven y hablan
los persondjes inanimados?

¢Somos
telemascotas?

Alba del Racio, 7 anos, creadora del logoti-
po de la unidad.
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b) ;Cémo se organiza la television? La
organizacion de la emision televisiva,

Actividad 4. ;Por qué nos gusta tanto la
televisidn?

Actividad 5. ;Por qué ponen anuncios
en la television?

Actividad 6. ;Qué necesitamos para
hacer un programa de television?

¢) jPara qué sivve la television? Sus
principales utilidades.

Actividad 7. jPara qué sirve la televi-
sion?

d) ;Como nos alecta Ia television?
Influencia en los hdbitos y relaciones
personales.

Actividad 8, ;Qué productos compri-
mos, los que anuncian en (elevision o los
que no?

Actividad 9. jSe parecen a nosotros los

tantea

personajes de la televisién?
Actividad 10, ;A qué dedica mi familia
el tiempao libre?

Objetivos.

Durante la fase de planificacion del
proyecto de investigacion esbozamos una
serie de actividades a partir de las cuales se
extrajeron entre otros los objetivos siguien-
tes:

° Desarrollar una compresion global del
hecho televisivo como medio de comuni-
cacion de masas.

o Favorecer una actitud critica ante la
publicidad.

o Analizar el impacto de la television en
nuestros hibitos de vida cotidianos.

e Desarrollar actividades audiovisuales en
el contexto del aula,

Contenidos.

La television entendida como medio de
comunicacion de masas se articula como
un sistema complejo lleno de elementos
que se relacionan entre si, que estdn sujetos
al cambio y que se organizan de una deter-
minada manera. Esto nos ha llevado a la
siguiente estructuracion de contenidos:

La historia de la television,

Funcionamiento de la emisidn televisiva:

origen y recepeion,

La imagen en movimiento,

Géneros televisivos, la programacion,

e Flementos de un programa televisivo,

La publicidad.

e La utilidad de la television.

o Organizacién de la informacion mediante

tablas estadisticas.

El friso histérico: la television a lo largo

del tiempo.

Interpretacitn de imdgenes,

e Identificacion de los clementos de la
imagen en movimiento,

o Lxperimentacién de  situaciones de

comunicacion,

Manejo de instrumentos audiovisuales,

o Organizacidn y desarrollo de un progra-

ma de television.

faloracion de las posibilidades de la tele-

vision como medio de comunicacién de

masas.

Curiosidad por el funcionamiento de

aparatos del entorno y su relacién con

las propiedades [isicas,

Valoracion critica de nuestros hibitos de

consumo televisivo,
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Desarrollo del proyecto.

Bloque 1. ;Qué es la televisién? La
television como medio de comunica-
cion de masas.

Actividad 1. ;Nuestros abuelos
veian la television cnando eran
pequeiios?

Al preguntar esta cuestion en un debate
colectivo pudimos escuchar una disparidad
de respuestas poniéndose de manifiesto
que la gran mayorfa de los alumnos no eran
capaces de situar en el tiempo el inicio del
hecho televisivo; por el contrario, casi la
totalidad del alumnado opinaba que la tele-
vision habia existido desde siempre.

Mediante la proyeccidn de un video
sobre el origen de la television “frase una
vez los inventores: Marconi y las ondas”,
pretendiamos desarrollar la idea de que la
necesidad de transmitir mensajes de forma
rdpida y segura habia llevado al ser humano
a investigar diferentes téenicas, a lo largo
de la historia, para comunicarse, desde las
seilales de humo, las palomas mensajeras o
el telégrafo,

Conjuntamente al video y al debate
generado posteriormente, elaboramos un
texto adaptado con los conlenidos funda-
mentales del video, que lefmos y del que

extrajimos las ideas méds importantes, reco-
gidas tanto en sus carpetas de trabajo como
en el mural de “Lo que vamos aprendien-
do”; Eiste mural nos acompaiié 4 lo largo de
todo el proyecto de trabajo y representd el
testimonio grifico de aquellos conocimien-
tos consensuados por el conjunto de la
clase. Se fue completando actividad por
actividad e integré una muestra de las
conclusiones globales del grupo, textos y
trabajos individuales, asi como dibujos y
fotos representativas.

Para tratar de contestar graficamente «
la pregunta ;Nuestros abuelos vefan la tele-
vision cuando nifios? Llevamos a cabo la
elaboracién de un friso de la historia tanto
colectivo como individual, en el que fuimos
recogiendo aquellos hitos més representati-
vos de la historia de la television a la vez de
aquellos referentes a su historia personal:
aio de nacimiento de sus abuelos y padres,
etc. Para la elaboracion del friso utilizamos
una tira de papel continuo en la gue efec-
tuamos divisiones desde el comienzo del
siglo XX hasta la actualidad, numerdndolo
por decenios. Posteriormente se incluyeron
los textos y dibujos realizados por los
propios nifios,

Por iltimo, encontramos relevante
incluir el cuento “H/ mago Giré", RODARI

(1974) en el que un pobre mago descubre
accidentalmente a una maga de la compe-
tencia: lu television. Se realizaron activida-
des diversas de comprension y explotacidn
del texto, utilizando algunos de los recursos
que el mismo autor nos brinda en su
Gramdtica de la fantasia (RODARI, 1983),
como el binomio fantistico o el uso del
error creativo.

A modo de conclusion de la actividad
debemos resaltar las dificultades de nues-
tros alumnos y alumnos a la hora de asimi-
lar el hecho de que la television es un
invento relativamente reciente. Pudimos
observar una fuerte persistencia de sus
ideas previas! incluso después de desarro-
llar la actividad.

Actividad 2. ;Cémo podemos ver
imdgenes de hechos lejanos en nues-
tro televisor?

Para abordar esta pregunta considera-
mos prioritario trabajar el concepto de
onda. Para ello hicimos algunas experien-
cias en clase con aparatos cotidianas que
utilizan las ondas como via de transmisién
sin cables, de forma que montamos un
pequeiio rincon que denominamos: JCien-
cld o magia?, en el que expusimos un
coche teledirigido, un mando a distancia y

¢ Nuestros abuelos velan la television cuando eran pequefios?
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Triso de la historia de Macarena, 7 afios: ;Nuestros abuelos vefan la television cuando eran pequedios?

3. Respecto a una concepcitin esldtica, ahistdrica de las nociones lemporales.
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un teléfono mévil,

También realizamos, dentro de este
rincén una pequena experiencia que
consistié en provocar una interferencia de
radio, ayudados de una pila, unos cables y
nuestro radiocasete, al poner en contacto
los dos polos de la pila a través de los
cables producia una interferencia ficilmen-
te audible en el radiocasete. Junto a la
manipulacién de estos aparatos y al debate
posterior, lefmos un lexto acerca del
funcionamiento de la television del que
obtuvimos las ideas mds importantes. Para
ejemplificar de forma cercana estos
conceptos tan abstractos propusimos una
dramatizacién del proceso técnico, donde
los alumnos y alumnas simbelizaban una
parte del proceso. Para que tomaran
contacto directo con el proceso de recep-
cidn de la senal (elevisiva hasta el aparato
hicimos una experiencia denominada:
“Con las manos en las ondas”. Se trataba
simplemente de contar con una antena de
television real, que conectamos al televisor
del colegio y con la que nos dedicamos 2
buscar los canales de television y a visuali-
zar y comprobar la importancia de la dpti-
ma recepeion de la sefial para la visualiza-
cién de la televisidn.

Finalmente, las principales ideas fueron
anotadas en la carpeta individual de cada
alumno asi como en el mural de “Lo que

Experiencia Con las manos e las ondas
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vamos aprendiendo’; quedando
reflejadas de la siguiente mane-
v “cont una camara se graban
las imdgenes, se llevan a una
babitacion — con  paneles,
pantallas y ordenddores, desde
aflf se envian a una gran ante-
na que las enviard a todas
partes, las antenas de televi-
sion de los tejados reciben las
oudas y las llevan basia el fele-
visor a lravés de 1 cable bian-
co ) giueso, dentro de la tele
esid el lubo de imagen qute
convierte las ondas en peque-
fos puntitos de colores que
hacen la imagen”. (Texlo
colectivo de la clase).

Actividad 3. ;Como se
mueven y hablan los perso-
najes inanimados?

Partiendo de la fascinacion
que producen los dibujos
animados en los nifios investiga-
mos acerca de como se mueven
y hablan los personajes anima-
dos, para posteriormente crear
los nuestros. El objetivo pringi-
pal de la actividad fue compren-
der la base fundamental de la
animacion; ya que en la fase de

Secuencia de dibujos creada por Andrea, 7 afios.

exploracion de sus conocimientos previos
aparecieron opiniones de ftipo animista,
como las de Francisco, (7 aiios) “los dibu-
Jos animados son muiecos a los que les
ponen cables y los mieven con mandos a
distancia” o también las de Francis, (7
aios), “los dibujos animados son nijios
disfiazados que se cambiain el nombre”,

La primera parte de la actividad se baso
en la elaboracién de materiales para obser-
var y experimentar los fundamentos de la
animacion, Para ello coloreamos un civeulo
de cartulina dividido en porciones con
distintos colores primarios y secundavios,
que al hacerlo, girar obtenfamos nuevos
colores. Ademds de colorear, recortar y
montar una tira de dibujos sucesivos, que
pasando [as hojas, rdpidamente pudimos
apreciar el movimiento de las imdgenes.

En segundo lugar invitamos a los nifios
y nifias a converlirse en los creadores de
sus propios dibujos animados, para lo cual
les facilitimos un folio en blanco con seis
cuadriculas en las que debian desarrollar
su idea, creando su propia secuencia.

63
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Iista actividad se completd valiéndonos
de un escaner, ordenador y un proyector de
video. Bscaneamos las tivas de dibujos
hechas por los nifios y nifas y las editamos
con ayuda de un programa de edicién de
video. Reunimos en un aula a los dos
grupos de segundo y llevamos a cabo la
proyeceion, Despucs de varios visionados
debatimos acerca de la pregunta que inves-
tigdbamos, concluyendo colectivamente
que “no hay movintento en las imdgenes,
se pasen rdpidamente y a innesiros ofos
les parece que se mueven” y “la voz la
graban las personas”, Para lacilitar al
mdximo la comprensién del proceso de
animacidn de la imagen realizamos también
una experiencia que consistio en hacer
fotografias sucesivas de una simple accidn
como coger una pelota del suelo. Estas
fotografias fueron después montadas suce-
sivamente a (ravés de un programa de
edicion v presentadas en clase. De esta
forma ahondibamos en luas hases del cine y
la animacion, basados en el fenémeno de la
persistencia de la vision,

Como conclusion de la actividad acudi-
mos i una exposicion sobre los origenes
del cine en la biblioteca municipal, en la
cual manipulamos algunos de los aparatos
pioneros en el arte de la animacién como el
taumétropo o el fenikitoscopio,

Bloque 2. ;Como se organiza la
television? La organizacién de la
emision televisiva,

Actividad 4. jPor qué nos pusita
tanio la television?

Con esta actividad pretendiamos hacer
reflexionar a nuestros alumnos y alumnag
sobre la magia de la imagen en movimiento
y el poder que ejerce sobre nosolros,
ademds de comenzar a poner en cuestion
los contenidos televisivos v la calidad o
adecuacion de estos a sus intereses,

Para contestar a la pregunta ;Por qué
nos gusta tanto la television?, realizamos
una encuesta en la que preguntaron a sus
padres, madres y abuelos, acerca del
programa que mds les gustaba y porqué.
Una vez recogidos los datos los expusimos
en clase en un gran mural v anotamos las
respuestas que mids se repitieron, Final-
mente, se elabord un dossier con las
conclusiones de fa encuesta y del cologuio
que transcribimos a continvacion “fer fele-
vision divierte y entretiene a niestros
abuelos, a nuestios padres les gusia ver
programas sobre sus dficiones para
aprenider y estar informados, ) a nosotros
nos gustan los dibujos aninados y los
programas  infantiles  porque  safen
nifios”. Pudimos constatar que el nivel de
consume televisivo familiar es hastante alto,
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estando presente la television en prictica-
mente todas las actividades familiares como
en las de comensalismo o empleo del tiem-
po libre, confirmando asi las investigacio-
nes de FERRES (1994).

Para finalizar esta actividad decidimos
aprovechar la motivacidn que ejerce la tele-
vision y los contenidos infantiles sobre el
alumnado para elaborar un libro de cuen-
tos, historias y textos libres acerca del
mundo de la television que denominamos
“Apaga lu tele y cuéntame wn cuento”.
ada alumno de forma individual debia
escribir su aportacion v realizar un dibujo.
Finalmente se crearon dos versiones del
libro colectivo, una usando los originales
manuscritos y la otra en version digital. Se
realizd una impresion del libro para cada
alumno y alumna y se reunié a los padres y
madres para su entrega, con el mensaje
afiadido de l importancia de que contaran
cuentos a sus hijos e hijas, como hdbito
cotidiano frente al totalizador y constante
consumo indiscriminado de television.

Actividad 5. ;Por qué pounen
anuncios en la television?

Durante las entrevistas individuales
previas al desarrollo del proyecto, las cues-
tiones referentes a los anuncios y la publici-
dad generdaron respuestas y opiniones muy
heterogéneas, entre ellas: Manoli, 7 afios,
“Los anuncios nos hipnotizan para que
compremos las cosas de buena calidad”, o
también, Antonio, 7 afios, “fos anuncios
sirven para descansar de las peliculas y
ayudarnos a saber st nos falta algo en
ntestra casa”. Como indica DEIVAL (2000,
P 64): “los sujelos construyen explicacio-
nes para dar sentido a la realidad, que
son originales y muy semejantes en dife-
rentes lugares e independientes de las
creencias de los adultos” de este modo, el
mundo y la sociedad se configuran para cl
nifio como estructuras que, conjuntamente
con la familia, tienen el objetivo de ayudar-
nos para mejorar altruistamente nuestra
calidad de vida,

Con esta actividad se pretende introdu-
cir al alumnado en la reflexién critica de los
clementos mds evidentes de la publicidad.
Para su desarrollo recopilamos previamen-
te una serie de cortes de anuncios televisi-
vos, que después de visionarlos, selecciona-
mos el que mds les gustaba y lo analizamos
colectivamente 4 través de una plantilla con
preguntas encaminadas a analizar los
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Visita a los estudios de RTYA en Huelva,

clementos principales, entre ellas: jeudl era
el atfeulo publicitado?, jpara quién iba
destinado? y la descripcién de las posible
personas que aparecian en el mismo.
Asimismo, elaboramos y trabajamos en
clase un texto titulado ;Quién paga la televi-
sién?, del que extrajimos las ideas principa-
les que fueron plasmadas en la carpeta
personal de trabajo.

Para finalizar debemos subrayar que
encontramos dificuliades significativas en la
comprensién del término publicidad, sien-
do equiparado al de anuncio en la mayorfa
de los casos. Por lo demis, los aspectos
relacionados con la financiacién de la tele-
vision quedaron mds bien eshozados, ya
que comprobamos que sus ideas de base
sobre la publicidad se encontraban profun-
damente arraigadas, ademds de mostrar
bastante complacenciz en el visionado de
anuncios.

Actividad 6 ;Qué necesitamos
para hacer un programa de televi-
sion?

Con esta actividad pretendiamos acer-
carnos a la television de manera activa y
significativa, ereando nuestro propio espa-
cio televisivo. Para ello visionamos un video
elaborado a partir de pequenas secuencias
de diferentes programas (informativo, de

tantea

entretenimiento, documental, deportivo,
infantil, musical y cinematogrifico). A
partir de este momento analizamos los
distintos contenidos v le asignamos uno a
cada grupo, ademds de un pequeiio guion
que debian preparar en grupo para llevar a
cabo el programa de television de la clase.
Confeccionamos un pequeiio espacio televi-
sivo, para el cual habilitamos un rincén del
aula, disefiamos el escenario, y durante
varios dias ensayamos nuestros papeles
para el dia de la grabacién del programa.
Para poder responder convenientemente a
la pregunta ;Como se hace un programa de
televisién? acudimos a los estudios de RTVE
en Huelva, en donde pudimos ver de prime-
ra mano un estudio de television real y
donde nos mostraron algunos de los mate-
riales que ellos utilizan, v nos explicaron
brevemente su funcionamiento. Nos expli-
caron como trabajan, y nos dieron consejos
para preparar mejor nuestro programa y
algunos trucos para el dia de la grabacidn.
Con la ayuda de una cimara digital graba-
mos el programa que habfamos preparado
y que fue visionado, posteriormente, por la
clase. Para el desarrollo de la salida realiza-
mos actividades previas encaminadas a
consensuar qué debiamos preguntar para
aprender a desarrollar nuestro propio
programa de television v a explicitar qué




Dibujo del estudio de televisién, Yasin, 7 afios.

sabiamos de como funciona la television.
Durante la salida se realizaron las pregun-
tas por parte de nifios que fueron grabadas
con una grabadora digital para su posterior
andlisis en clase. Finalmente las actividades
posteriores a la salida consistieron en el
debate acerca de lo visto y aprendido, el
registro y la creacién de un gran mural a
base de textos libres de los nifios y nifias
que fue enviado a los estudios de RTVA
como agradecimiento por el excelente trato
recibido en la visita. Para la salida conta-
mos con la presencia de un grupo de
madres que nos acompaiid y colaboré en el
desarrollo de la visita.

Bloque 3. Principales utilidades de
la television.

Actividad 7. ;Para qué sirve lu
televisién?

La siguiente actividad comenzo con un
debate colectivo en el que discutimos acer-
ca de los tipos de programas que podemos
ver en la television y a qué tipo de personas
van dirigidos. Pudimos coneclar esta cues-
tion con los resultados obtenidos en la
encuesta sobre preferencias televisivas que,
anteriormente, habfan pasado 4 sus padres
y abuelos. Haciendo hincapié en el hecho
de que existen programas que estdn desti-
nados 2 un piiblico variado. Para responder
a la pregunta ;Por qué nos gusta tanto la

televisian? consideramos imprescindible
reflexionar acerca de cuidles son los géne-
ros televisivos, Para ello, elaboramos un
texto adaptado sobre los principales géne-
ros, del que seleccionamos sus contenidos,
aportando nuestras propias definiciones.

Seguidamente se disciié una tabla esta-
distica para el andlisis de la programacidn,
con el objeto de identificar a qué tipo de
género pertenecia cada programa emilido
en las distintas cadenas piiblicas y privadas.
Utilizamos los resultados para reflexionar
sobre cudles son los programas que mds se
ven y a qué género perlenecen.

Para finalizar esta actividad elaboramos
por equipos un carlel con los programas de
television que recomenddbamos y que
fueron expuestos en los pasillos del centro.

Bloque 4. Influencia de la televi-
sién en los hdbitos y relaciones perso-
nales.

Actividad 8. ;0né productos
compramos, los que anuncian en la
television o los que no?

Para el desarrollo de la siguiente activi-
dad pedimos a nuestros alumnos que selec-
cionaran cinco productos de consumo que
fuvieran en sus casas: un producto de
limpieza, una comida envasada, una bebi-
da, una prenda de vestir y un electrodomés-
tico. Les facilitimos una hoja en la que

debian de anotar la marca del producto,
para, a continuacion, analizar en un debate
colectivo si eran o no anunciados en televi-
sién. Entre las conclusiones que obtuvimos
se consideraba que “la gran mqyoria de
los productos que compranos se anin-
clan en television”, ademds, de que “nos
gustan inds los productos qute tenen
marea, gue los que o la tienen”,

Para concluir la siguiente actividad
presentamos a los alumnos y alumnas dos
bebidas refrescantes, una que se anuncia
normalmente en television y otra que no.
Cada alumno fue probando los dos refres-
cos y eligié el que mids le gustaba. Su
opinién fue anotada en una tarjeta. Al fina-
lizar la degustacion registramos los resulta-
dos obienidos en una tabla resumen. Al
desarrollar la actividad paralelamente en
dos cursos del mismo nivel pudimos obser-
var que, en uno de ellos, los alumnos detec-
taron inmediatamente la marca de refresco
anunciada, decantdndose por ella mayorita-
riamente; mientras que en el caso del otro
curso, los resultados estuvieron mds equili-
brados.

Actividad 9. ;Se parecen a
nosolros los personajes de la televi-
sion?

La siguiente actividad interesé mucho a
los alumnos y alumnas, ya que les permitia
hablar y expresarse libremente sobre sus
percepciones y sentimientos acerca de I
television,

Elegimos el programa favorito de cada
grupo que, en todos los casos coineidié con
una serie de animacion japonesa, de abso-
luta moda en el momento: un gato robol y
su amigo humano. Y les pedimos que
describieran 4 un personaje bueno, a uno
malo, 24 un persenaje masculing y a otro
femenino. El debate que surgi6 en la puesta
en comun de sus opiniones, puso de mani-
fiesto un clarisimo y fiel conocimiento de
los atributos personales tradicionales,
describiendo con precisién y rigor a cada
uno de ellos. Entre las conclusiones extrai-
das podemos citar “nos parecemos poco a
los niitos y niftas que salen en fa televi-
sian”,y “nos gusta imitar a los persona-
Jes de nuestras series favoritas”.

Actividad 10. ;A qué dedica mi
Jamilia el tiempo libre?

Crefmos necesario para terminar, plan-
tear una reflexién sobre el uso del tiempo
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libre que hacen nuestros alummnos vy el
consumo de televisién, Contrariamente a lo
que pensabamos, en muchos casos se cons-
tata que los niiios y nifias se exponen a
largas horas de visionado debido a [a falta
de alternativas de ocio adaptadas a su edad,
y, en muchos casos, a la poca formacidn y
conductas de ocio alternativas que le ofre-
cen sus padres y madres, por lo que Ia tele-
vision se convierte en la variedad de ocio
familiar mds barata y gratificante.

Para el desarrollo de esta actividad
entregamos una hoja para la anotacion
diaria del tiempo que pasamos frente al
televisor, La ficha debia ser rellenada
diariamente durante una semana completa,
coloreando el nimero de horas de visiona-
do. Una vez concluida la semana se llevé a
cabo una asamblea en la que cada uno de
los alumnos y alumnas fue comentando los
resultados de su ficha, Se observaron dife-
rencias significativas entre los diferentes
alumnos, aunque se registra una media de
dos a tres horas de consumo televisivo por
nifio v dia, aumentdndose significativamen-
te durante el fin de semana.

Otro aspecto que nos parecia intere-
sante fueron las conductas de ocio de sus
familiares cercanos. Para ello elaboramos
una encuesta entre las personas que viven
en sus casas, referida al tiempo que dedi-
can 4 ver television, hablar entre ellos,
jugar con los amigos, realizar actividades
deportivas y 2 otras actividades, Entre las
conclusiones colectivas derivadas de la
asamblea se hicieron recomendaciones del
tipo “debemos emplear nuestro tiempo
libre en estudliar, leer, jugar, ayudar en casa
y hacer deporte”.

Evaluacion

En cada una de las tres fases propuestas
para la evaluacién de la unidad, se utiliza-
ron los siguientes instrumentos:

En la evaluacién inicial del alumnado y
para el planteamiento de hipdtesis: el
brainstorming, los cuestionarios para la
recopilacion de las ideas previas y las entre-
vistas personales,

En la evaluacién formativa del proceso
y como ayuda para la secuenciacion de acti-
vidades: la observacion, la carpeta perso-
nal, las tramas conceptuales, el control de
las tareas y el diavio del maestro,

En la evaluacion sumativa a la finaliza-
cién de la unidad: representaciones, activi-
dades restimenes, conclusiones, tramas
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finales, actividades globales y el andlisis de
las tareas realizadas,

Conclusiones:

Desarrollar una propuesta diddctica de
cardcter integrado tiene la ventaja inicial de
que al partir de temdticas relevantes elegi-
das colaborativamente por todas las perso-
nas implicadas en el proceso de ensefiaza-
aprendizaje se gana en motivacion vy
respuesta a los intereses de los nifios y
nifias. Otra ventaja visible es que- al nego-
ciar las temdticas de investigacion adapta-
mos el curriculum a los alumnos y alumnas
y no al revés.

En relacién al proceso de aprendizaje
de los alumnos y alumnas hemos podido
comprobar la permanencia de ciertas ideas
poco elaboradas de los nifios y nifias atn
después de desarrollar las actividades de
investigacién, como en el caso del origen
de la television, que volvia a ser cifrado, por
parte de algunos en miles de aiios atrds,
aiin después de haber elaborado, tanto
colectiva como individualmente, el friso de
la historia,

Ademis debemos precisar que notamos
una mejora en el uso racional de la televi-
sién por parte de la mayorfa del alumnado
asi como actitudes criticas ante la publici-
dad.

En las dos semanas que duré la expe-
riencia notamos que la implicacion de los
alumnos fue mucho mayor que durante las
sesiones convencionales en las que segufa-
mos el libro de texto exclusivamente, ya que
alterndbamos de manera que se le dedica-
ron aproximadamente dos horas diarias al
desarrollo del proyecto, mientras que el
tiempo restante se empleaba en el desarro-
llo de las dreas instrumentales y las especia-
lidades.
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ARE WE TELEMASCOTS? DIDAGTIC
UNIT FOR A STUDY CRITICIZED OF
THE TELEVISION.

Abstract

In the following article it is presented a
curriculum Integration project for the first
cycle of primary. After negotiating the topic
of investigation with the pupils “the teleyi-
sion” is selected together as project of
investigation of the classroom. Finally it is
described the design, the development and
the evalnation of the curriculum integration
project,

Key words: curriculum integration,
television, mass media, school investiga-
tion, educational innovation.

SOMMES-NOUS DE LA CHAIR A
TELE? UNITE DIDACITQUE POUR UNE
ETUDE CRITIQUE DE LA TELEVISION,

Résumé

Dans l'article suivant on présente une
proposition de curriculum composé pour
le premier cycle de primaire, Aprés avoir
négocié le sujet d'investigation avec les
éleves et les éléves la télévision est conjoin-
tement sélectionnée comme projet d'inves-
tigation de salle, Ensuite il est décrit et réflé-
chit au dessin, le déroulement et I'évalua-
tion d'une proposition didactique.

Met clofs: un curriculum composé,
une télévision, des médias, ine investiga-
tion scolaire, une innovation éducative.
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tantea

LAS VISITAS COMO RECURSO
DIDACTICO EN LA ENSENANZA DE
LA TECNOLOGIA EN LA ESO

Hoy en dia los recursos didacticos tienen una importancia fundamental en la educacion, ya que constituyen una

herramienta de valor incalculable dentro del proceso de ensenanza-aprendizaje.

Palabras clave: Visitas y excursiones, ensefianza de la tecnologia, recursos diddcticos, motivacion del

alumnado.

M? Angeles Sos Rochera’

os recursos diddeticos facili-
tan la accidn educativa y
motivan al alumnado, con el
que conseguimos una mayor
predisposicién  para el
aprendizaje. El realismo de los materiales
utilizados y un mayor grado de proximidad
del alumno a la realidad en [a ensefianza,
hacen que estos sean mds efectivos. Las
excursiones se sitian en un nivel alto de
realismo y de proximidad al alumno.

Tenemos una pirdmide disefiada por
Ferndndez Huerta donde podemos ver
como los recursos diddcticos méds reales
son mds electivos, y entre ellos tenemos las
visitas y excursiones.

de los alumnos.

En la ensefianza de la tecnologia las
visitas nos permiten acercar al alumno a
nuestro entorno e integrarlo como un
instrumento mas de aprendizaje, mostrin-
doles las aplicaciones pricticas que cada
contenido tedrico visto en el aula tiene en
los diferentes aspectos del desarrollo
tecnologico.

Es imprescindible ofrecer a4 nuestros
alumnos la posibilidad de descubrir la apli-
cacion préctica de algunos contenidos del
curriculo de teenologia en dispositivos utili-
zados cotidianamente,

No necesariamente debemos desplazar-
nos lejos del centro, precisamente se (rata

Experiéncia vicaria verbal y simbolica
(Paraules i simbols, formules, ete.)

Experiéncia vicaria iconica-figurativa
(Participacio verbal, mapes, planols,
diapositives, films, radio, televisid, etc.)

Experiéncia directiva de primera ma i total
(Contactes sensorials immediats amb la realitat,
visites, excursions, campaments, fabricacions,
experiments, dramatitzacions, etc.)

Tal como acabamos de ver las visitas y
excursiones son un recurso diddctico muy
efectivo ya que fomentan el aprendizaje
directo ofreciendo experiencias pricticas
reales, acercando su aprendizaje a la reali-
dad de la vida y mostrando su funcionalidad
con un alto nivel de participacidn por parte

de demostrarles que todo lo que aprenden
en el aula esta cerca de ellos en su entorno
cotidiano. Para mostrar algunas aplicacio-
nes de los contenidos curriculaves no hard
falta desplazarnos mucho ya que bastard
una visita a la caldera del propio centro
para entender el funcionamiento de la cale-

faccion y de la instalacion del agua caliente
y frfa.

Para otros contenidos necesitaremos
desplazarnos « industrias de la localidad,
muchas de ellas aceptan mostrar a los
alumnos sus instalaciones previo contacto
con el personal responsable, incluso algu-
nas tienen preparadas sus instalaciones
para mostrar el video explicativo y obse-
quian 2 los alumnos con abjetos publicita-
rios.

También podemos realizar visitas a los
museos cuya temdtica es diversa, desde los
etnoldgicos, hasta los especificos y monote-
mdticos como puede ser un museo relacio-
nado con algin producto de la industria
local.

La planilicacion de la visita debe ser
cuidadosa, la tarea empieza cuando apare-
ce la necesidad de complementar los conte-
nidos impartidos al aula, con olros mis
reales que muestren al alumno su conexién
con el mundo que nos rodea. Por ello debe-
mos seleccionar correctamente nuestra
visita teniendo en cuenta la informacion
que recibirdn nuestros alumnos en el trans-
curso de la misma.

Un conocimiento previo de los conteni-
dos « tratar durante la visita por parte de
los profesores permitiri una mayor efectivi-
dad, para ello es aconsejable que se realice
una visita previa,

Para un pleno aprovechamiento se
deben prepavar una serie de actividades
para trabajar con nuestros alumnos,

e Es aconsejable que los alumnos entren
en contacto con los contenidos que se
tratavin en el desarrollo de la visita

1. Frofesora de Tecnologla en el IES Miguel Peris | Segarra.
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previamente a esta, con ello les motivare-
mos y obtendremos mejores resultados.
Para ello son muy dtiles las actividades
previas. Estas consistivdn en unas activi-
dades introductorias que se resolverdn
en clase previamente a la visita. Podemos
claborar preguntas tipo (est, juegos tipo
sopas de letras o similares o bien organi-
zar un debate donde el prolesor actiie de
moderador. Elegir uno u otro tipo de
actividad dependerd del tipo de alumna-
do con que trabajemos.

Durante la visita podemos ofrecer a
nuestros alumnos un cuestionario con
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preguntas que responderdn siguiendo los
comentarios de la persona encargada de
realizar las explicaciones o las del propio
profesor acompaiiante, de este modo
favorecemos que los alumnos presten
atencion a todas las explicaciones. Este
tipo de actividades también pueden
consistir en dibujar algin objeto expues-
to o responder a4 preguntas concretas
sobre lo que se va viendo durante la visi-
ta.

Al finalizaw 1a visita también podemos
pediv a nuestros alumnos la realizacion de
un cuestionario con preguntas relacionadas
con lo que se acaban de visitar o también
que realicen una memoria explicativa de
todo lo que han visto. Esto se puede realizar
durante la clase signiente a la visita y serd
muy titil para comprobar la atencion pres-
tada a las explicaciones y si han aprovecha-
do la visita tal como se esperaba.

Es aconsejable realizar una evaluacién
una vez terminada la visita para saber la
efectividad que ha tenido la actividad en
nuestros alumnos y para comprobar la
correcta organizacién de la misma o si por
el contrario debemos perfeccionarla modi-
ficando algin aspecto. Para ello podemos
entregar unos cuestionarios @ nuestros
alumnos donde se les pregunta su opinion
sobre aquello que les han gustado vy
también sobre lo que cambiarfan,

Con todo esto tenemos que las visitas
son una actividad que gusta a los alumnos y
de la que podemos sacar mucho rendi-
miento académico,

tantea

THE  VISITS AS  DIDACTIC
RESOURCE IN THE TEACHING OF THE
TECNOLOGY IN THE THAT

Abstract

Today the didactic resources have a
fundamental importance in the education,
since constitute 2 tool of untold value within
teaching process -learning,

Key words: Visits and excuisions,
teaching of the techunology, didactic
resourees, motivation of the pupils.

LES VISITES EN TANT QUL
RESSOURCE DIDACTIQUE POUR I'EN-
SEIGNEMENT DE LA TECHNOLOGIE
DANS LE CADRE DY, UENSEIGNEMENT
SECONDAIRE OBLIGATOIRE (E.8.0.)
EN ESPAGNE

Résumé

Les ressources didactiques sont actuel-
lement investies d'une importance fonda-
mentale en éducation, car elles constituent
un outil d'une valeur incalculable pour le
processus d'enseignement-apprentissage.

Mots-clés: Visiles el excursions,
enseignement de  la  technologie,
ressources didactiques, molivation des
apprendants.




estelas en la mar

ESCUELAS DE VERANO:
LA EXPERIENCIA DE COMPARTIR
LA RENOVACION

Las Escuelas de Verano —eventos que gozan de una interesante tradicion en nuestro pais— son espacios de encuen-
tro, debate y formacion del profesorado que aspira a una profunda renovacion pedagdgica. Si bien el origen de
las Escuelas de Verano es anterior, es durante periodo de la transicion democratica cuando logran una mayor
extension e importancia, ya que la asistencia de maestros y maestras a las mismas llega a ser auténticamente masi-
va, constituyendo una autentica red para la formacion permanente y el cambio en la escuela. La absorcion por
parte de la administracion educativa durante el periodo de la Reforma de parte de las funciones que desarrollaban
las Escuela de Verano y la progresiva despolitizacion del profesorado hacen que, a partir de los anos ochenta se
observe un claro declive de este tipo de eventos. Actualmente se ha suscitado un debate sobre los contenidos,
estructuras y dinamicas que deberian adoptar las Escuelas de Verano para contribuir a ofrecer alternativas peda-
gbgicas renovadoras en la sociedad de la globalizacién.

Palabras clave: Escuelas de Verano, Movimientos de Renovacion Pedagogica, Cambio Escolar, Formacion

Permanente del Profesorado, Participacion.

Juan Ramon Jiménez Vicioso'

Qué piensas hacer durante
las vacaciones?

- Pues la primera semad-
na de julio voy a asistir a la
Escitela de Verano de mi
comarea. Me he matrviculado en un cuiso
sobre “el método global de lectnra y escri-
tura”, en un taller del “Juego Dramdtico”
) participaré en un debate en el que
discutiremos sobre nuevas formas de
incentivar la participacion de padres y
madres en la escutela,

- Suena iinleresante, pero jle recono-
cen las horas para los sexenios ) las
oposiciones? Porgue, supongo, que esia
actividad te la subvencionard la Adwmi-
nistracion jno es asi? jpuedes recuperar
Ins dias de vacaciones de asistencia a la
Lscuela de Verano?

- No, al contrario, tengo que pagar
una matricula, buscarine un alojamien-
to, colaborar en la organizacion de acli-
vidades de tiempo libre,... forma parte
de mi contribucion al Movimiento de
Renovacion Pedagégica.

sigil

;Podriamos imaginar hoy dfa un didlo-
go como este? Dificilmente, jno es cierto?
Emplear dias de nuestras vacaciones para

actividades de formacion permanente poco
reconocidas oficialmente, totalmente volun-
tarias, que requieren la participacién acti-
va, haciendo un esfuerzo econdmico. ..
Pues algo asi hacfan decenas de miles de
maestros y maestras en cientos de scuelas
de Verano distribuidas a lo largo y ancho de
nuestra geografia,

Sin embargo, en la historia contempo-
rdnea de la educacion, las Escuelas de Vera-
no, habiendo desempeniado un papel tan
importante para traer “afre fresco” a la
ensefianza, no siempre han sido considera-
das adecuadamente y, desafortunadamente,
son muy desconocidas por las nuevas gene-
raciones del profesorado. En esta entrega
de “Estelas en la Men” trazaremos algunas
de las lineas fundamentales sobre qué han
significado estos acontecimientos pedagégi-
cos y qué huella nos dejan en la actualidad
y para el futuro.

No es ficil definir las Escuelas de Vera-
10, por cuanto en su composicion, desarro-
llo y organizacién podemos encontrar una
gran variabilidad, pero, bdsicamente,
podriamos considerarlas como encuentros
del profesorado que se celebran durante el
periodo estival —si bien tienen en la mayo-
ria de los casos tienen una exiension o
proyeccion a lo Jargo de todo el afio— en los

que se realizan actividades que combinan
los intercambios de experiencias, la forma-
cién permanente, la innovacion pedagogi-
ca, los debates sobre politica educativa y los
aspectos lidicos y de convivencia social,
Todo ello con la finalidad de contribuir a
una renovacién escolar profunda, que afec-
ta a la propia identidad de la escuela, a los
fines y objetivos, las metodologias, los
materiales y las formas de relacidn con la
comunidad.

La Tscuela de Verano que goza de
mayor tradicién y consolidacion institucio-
nal es la Bscola d’Estin de Rosa Sensat de
Cataluiia, con mds de cuarenta afios de
realizacién ininterrumpida (FARRIE, G
FORTUNA, P, MARTINEZ, C., ODENA, P.
2005), pero podemos encontrar experien-
cias con gran repercusion en otras comuni-
dades autonomas: Pais Valenciano, Andalu-
cia, Pais Vasco, Islas Baleares, Extremadu-
ra, Madrid, etc.

Bl antecedente mds directo de las
Escuelas de Verano en Espaiia lo podemos
encontrar en los cursos organizados por
Eladi Homs i Oller, que después de viajar
becado a Chicago y conocer las experien-
cias de los cursos de verano que organizaba
John Dewey (ver “Estelas en la mar” del
niimero anterior de Cooperacion Bducati-

1. Univarsidal de Huelva
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v Kikiriki - que trata sobre este autor)
propone una réplica en Cataluiia. Nos
encontramos en 1914 v en esos cursos esti-
vales los maestros y las maestras tenian la
oportunidad de conocer —en muchas
ocasiones  “de  primera mano”- s
propuestas de la doctora Montessori, del
grupo “Jean Jacques Rousseau” de Ginebra,
Decroly o Juhn Dewey o de otros autores de
la Escuela Nueva. Bstas primeras Escuelas
de Verano se realizan hasta 1923, cuya acti-
vidad queda interrumpida por la Dictadura
de Primo de Rivera, si hien se vuelven a
retomar al final de ésta, en el verano de
1930.

Un segunclo periodo lo podemos ubicar
entre 1930 y 1935. En este lustro los intere-
ses se centran en construir una escuela
nueva, adoptando para ello un formato de
congreso, en el que se discuten las diferen-
tes propuestas, previamente elaboradas a lo
largo del curso. La Guerra Civil, y el régi-
men franquista provocan un largo y duro
paréntesis que poco a poco se va abriendo,
primero con algunos encuentros semiclan-
destinos de grupos de docentes, muy redu-
cidos, que, mds tarde y muy poco a poco, se
van ampliando hasta que en el verano de
1960 ciento cincuenta y fres maestros y
maestras se reiinen en Cataluiia en la que
serfa la primera fscola o Estiu del nuevo
periodo y germen de las demds Escuelas de
Verano a lo largo y ancho de la geograffa
espafiola. Una protagonista especialmente
relevante de la Ziscofa d Estin y, por exten-
sién de la iniciativa, del resto de las Escue-
las de Verano ha sido Marta Mata i Garriga,
a la cual le tendremos que dedicar algin
capitulo de Esfelas en la Mar por el papel
decisivo que ha jugado en la innovacién
pedag6gica de Catalufia y de toda Espaiia.

Durante los afios sesenta la Lscola
dFstin no dejé de crecer en nimero de
asistentes, oferta formativa y repercusiones
sociales, pero es en la década de los setenta
cuando las Escuelas de Verano logran una
implantacién mds extensa, llegando a todas
las futuras Comunidades Auténomas, y
consiguiendo un notable impacto en la
comunidad educativa. s suficiente sefialar,
a modo de dato ilustrativo, que las Escuelas
de Verano llegaron a congregar en esle
periodo a mds de 30.000 profesores y
profesoras, en cientos de Escuelas organi-
zadas en casi todas las provincias y, que en
algunos lugares tuvieron que realizarse a
escala comarcal para poder atender la
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enorme demanda.

;Como explicar treinta aiios después
este desarrollo de las Escuelas de Verano en
la década de los setenta? ja qué se pudo
deber que tal nimero de maestros y maes-
tras empleasen una parte de sus vacaciones
en las Escuelas de Verano, sin mds recono-
cimiento que el propio? Probablemente
pueda encontrarse en algunas de sus carac-
teristicas que, a continuacion enunciamos:

a) Actividad voluntaria y organiza-
cion autonoma: la participacién en las
Escuelas de Verano se planted, desde el
principio como una actividad absolutamen-
le voluntaria y libre, no vinculada a ningtn
tipo de carrera profesional, aumento retri-
butivo, facilidad en las oposiciones, etc. La
sensacion de los asistentes era la de tomar
una opcién auténticamente libre, motivada
exclusivamente por el deseo de mejorar la
priictica docente, la de colaborar con los
compaiieros y compaieras en la bisqueda
de alternativas a una escuela caduca y
anquilosada, y la de contribuir a la cons-
truccién de una escuela piblica al servicio
de la comunidad.

b) Respuesta a las necesidades de
Formacion Permanente: El panorama de
la formacién permanente en €sos aios era
el de un autentico desierto. De hecho, algu-
nas de las Escuelas se iniciaron con cursi-
llos por las tardes que se fueron quedando
“cortos” y vieron en el primer tramo de las
vacaciones escolares el momento idoneo
para favorecer la asistencia. Los temas
escogidos para los cursos y talleres estaban
muy relacionados con las necesidades
manifestadas por el profesorado en aquél

°H.

momento: métodos mds activos para el
aprendizaje de la lectura y escritura, mate-
midticas modernas, integracion escolar para
las necesidades educativas especiales,
conocimiento del medio a través de la
investigacion, desarrollo de la creatividad,
ete.

¢) La teoria y la practica: A diferen-
cia de otros enfoques mds tecnoldgicos de
la formacidn del profesorado (por ejemplo
los cursos impartidos por los Institutos de
Clencias de la Educacién) y, sobre todo, a la
limitada formacién inicial de Magisterio, en
las Escuelas de Verano todos los asistentes
sentfan que tenfan algo que aportar, pues se
partia de la prictica y se retornaba a ella
mediante la puesta en comin de experien-
cias, debates sobre problemas reales de
aula, bisqueda de alternativas a la organi-
zacion escolar, etc.

d) Cardcter lidico: Este aspecto es
fundamental para comprender el éxito de
las Escuelas de Verano durante la transicién
y aifos inmediatamente posteriores, ya que
al desarrollarse en periodo vacacional, y
después del duro final de curso, se conside-
raba fundamental que los participantes
disfrutasen. En ese sentido, los talleres
pricticos que se ofrecen son atractivos y
fomentan la creatividad: construccién de
mascaras, empleo de técnicas pldsticas,
dramatizaciones, etc. Cada Escuela de Vera-
no dispone de un programa liidico paralelo
que incluye representaciones de teatro,
verbenas, ete. En las zonas calurosas se
procura que la Escuela de Verano se
desatrolle en instalaciones que cuenten con
piscinas y equipamientos adecuados para el
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ocio y el descanso. En algunos casos, y
debido 2 la procedencia diversa de los
participantes se instalaban servicios parale-
los tales como guarderfa infantil, zona de
acampada, efc,

e) Favorecer la convivencia: La
Escuela de Verano es lugar de reencuentro
de antiguos compaieros de estudio, de
maestros y maestras que han sido traslada-
dos a destinos alejados, o de amigos de
Escuelas de Verano anteriores,. ..

No podemos olvidar la estrecha rela-
cion que existe entre las Escuelas de Verano
y los Movimientos de Renovacién Pedagdgi-
cit. In algunos casos las Escuelas se organi-
zaban por asociaciones renovadoras
previamente constituidas —por ejemplo, el
Movimiento de Cooperacion Educativa-,
en tanto que en ofros casos la Escuela
precede a la constitucion de una organiza-
cién de maestros y maestras que mds tavde
extendia su actividad a otres dmbitos. Tal es
el easo de Sevilla, cuya Escuela de Verano
era organizada en sus primeras ediciones
por un reducido grupo de maestras y maes-
tras del Colegio Aljavale para, posterion-
mente, generar el Colectivo Andainz de
Pedagogia Popular, que se doté de sede
propia, revista y otros medios. En cualquie-
ra de los casos, la Escuela de Verano refor-
zaba la presencia de los colectivos y, a su
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vez, los colectivos extendian las implicacio-
nes de la Escuela a otros dmbitos y perio-
dos.

Cada Escuela de Verano, cada Movi-
miento de Renovacion Pedagigica gozaba
de sus propias seias de identidad y de una
autonomii organizativa absoluta. Ello no
fue 6bice para el establecimiento de algu-
nas formas de coordinacion y de lineus de
trabajo conjuntas, tales como congresos
estatales, encuentros de coordinacion,
plataformas conjuntas para negociar con la
administracién, etc,

Paradéjicamente, el inicio de la Refor-
ma Educativa en los afios ochenta supone
un declive cuantitativo v cualitativo de las
Escuelas de Yerano. Entre las causas que se
sefialan  (ESCOLANO, 2002) como miis
destacadas para este declive se encuentran
las siguientes:

a) La asuncion por parte de la Adminis-
tracion Educativa de una de las funciones
que, hasta ¢l momento, desarrollaban las
iscuelas de Verano casi en exclusividad: la
formacion permanente del profesorado.
Los Seminarios Permanentes, los Centros
de Recursos y, posteriormente, los Centros
del Profesorado absorbieron, con muchos
mds medios y respaldo administrativo, las
actividades formativas, Ademds, la forma-
cion pasa a ser “reconocida’ y a constituir
un componente esencial de lu “carrera
profesional de los enseitanies”. las
competiciones por obtener cerlificados,
acreditaciones u otro tipo de méritos
desvirtud la formacion del profesorado.

La “eaptacion” por parte de lu Admi-
nistracion de numerosos lideres y miem-
bros destacados de los Movimientos de
Renovacion Pedagdgica para desempetiar
funciones en la propia administracion y
gestion. Aparecen nuevas figuras profesio-
nales y competencias que hasta entonces se
desempeniaban los MRP, tales como Aseso-
res de la Reforma, Orientadores, etc.
Muchas de estas nuevas laveas son asumi-
das por personas que disponen de buena
experiencia organizativa, procedente de sus
anteriores actividades en los Movimientos
de Renovacion Pedagogica,

b) La progresiva despolitizacion del
profesorado, que va contemplando su
funcién como técnica. Este factor puede
observarse en el abandono de la sindica-
cién, de la militancia en partidos politicos,
elc.

¢) Factores internos a los propios

Movimientos de Renovacién Pedagégica,
que en ocasiones pierden su discurso auté-
nomo parvd aceptar las propuestas de l
administracion, etc, Como sefidla MARTI-
NEZ BONAFE (2002), se va abandonando el
discurso interno para adoptar, en gran
parte, el lenguaje de la Reforma de la Admi-
nistracion Educativa. Los términos domi-
nantes comienzan a Ser “constructivis-
mo”, “Proyecto Currictular”, “Adapiacio-
ses Curricufares”, y olros tecnicismos que
se alejan de la experiencia cotidiana del
aula. Grdficamente, podriamos decir que
Piagel s¢ impone a Freinel,

Mis alld de la vision nostilgica sobre
esta interesantisima experiencia en la peda-
gogia espaiola, v sobre las causas de su
declive a partir de los ochenta, estimamos,
al igual que Martinez Bonafé (2002, 89),
que los Movimientos de Renovacion Peda-
gogica y lus Escuelas de Verano tienen un
interesante futuro por delante ya que
comparten un gran nimero de principios y
caraclerfsticas de otros movimientos socia-
les de la sociedad de la globalizacién. Pero
para ello han de lograr una mayor proyec-
cion piblica, mejorar su organizacion
interna y, sobre todo, recuperar el capital
de su cultura propia: “es equi donde pier-
de todo sit sentido el MRE, cuando deja de
ser un referente de aufonomfa en la
constrnecion de un conocimienio peda-
gogico compromelido. Cuando deja de
ser un ejemplo y una provocacion entre
el profesorado. La posibilidad de wna
teoria pedagdgica critica basada en la
solidaricead”
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SCHOOLS; THE EXPERI

SHARING THE EDUCATIONAI

Abstract

The Summer Schools - events that enjoy
an interesting tradition in our country - are
encounter spaces, discussion and training
of the professorship that aspires to a deep
pedagogic renovation. Even though the
origin of the Summer Schools is previous, it
is during the phase of the democratic tran-

sition when achieve a greater extension and

importance, since the teachers assistance (o
the same becomes authentically massive,
constituting authenticates an net for the
permanent training and the change in the
school. The absorption on the part of the
educational administration during the peri-
od of the Reform of part of the functions
that were developing the Summer School
and the progressive depoliticizing of the
professorship cause that, as of the eighties
is observed a clear declivity of this type of
events. Currently it has been raised a
discussion on the contents, structures and
dynamic that they would have to adopt the
Summer Schools o contribute to offer
renewing pedagogic alternatives in the soci-
ety of the globalization,

Key words: Sunimer schools, Peda-
gogic Renovation Movements, Scholastic
Change, Permanent Formation of the
Professorship, Participation.

BCOLES D'ETE: DEXPERIENCE DU
ARTAGE DU RENOUVELLEMENT

Résumé

Les Ecoles d'Eté —événements qui jouis-
sent d'une longue (radition dans notre
pays— sont des espaces de rencontre, de
débat et de formation d'un professorat qui
aspire 2 un renouvellement pédagogique en
profondeur. Bien que l'origine des Fcoles
de Eté soit antérieure 2 la transition démo-
cratique espagnole, c'est au cours de cette
période qu'elles ont le plus gagné d'impor-
tance et de terrain. La participation d'insti-
tuteurs et d'institutrices y fut véritablement
massive, 2 tel point que l'on peut parler
d'une mise en réseau de I'éducation perma-
nente et du changement a I'école. L'admi-
nistration éducative a ensuite absorbé,
durant la période de réforme, une partie
des fonctions jusqu'alors assumées par les
fcole d'fité, ce qui, avec la
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UN DiA TIPO EN UNA ESCUELA DE VERANO

A la llegada por la mafiana hay un gran revuelo: numerosos compaiieros que se
saludan efusivamente, pues hace tiempo que no se ven, algunos desde que estudiaban
la carrera en las Escuelas de Formacion del Profesorado de EGB, o en otros lugares,
Después, confirmacion en los listados de los cursos en los que definitivamente hemos
sido aceptados -hay que solicitar en la preinscripeién dos o tres opciones por cada
médulo ya que en algunos casos hay plazas limitadas-, biisqueda por las instalaciones
de los espacios en los que se celebrardn cada curso. Se observa que se ha cuidado
mucho la decoracién del recinto con carteles vistosos, manualmente realizado por
voluntarios y colaboradores; también hay exposiciones con materiales diddcticos alter
nativos 4 los libros de texto, y varias mesas de organizaciones diversas.

De 10 a 12:30 asistencia a un curso sobre “Nwevas matentdticas en preescolar”.
La ponente, una maestra joven pero experimentadi, nos muestra su experiencia a
través de miltiples trabajos de los pequefios. También nos propone disefiar una sesién
relacionada con Ia conservacion de cantidades, utilizando juguetes, caramelos y otros
materiales de la vida cotidiana. El curso implica la participacién de todos los asistentes,
Muchos se sorprenden de que una actividad matemdtica pueda llegar a ser tan diverti-
da.

Alas 13 horas una “asanmblea de bienvenida”, a la que se han invitado 2 lideres
de partidos recién legalizados, sindicalistas o personalidades del mundo educativo, Se
rumorea que va 2 hablar Gonzalo Anaya, un maestro republicano que suftid las repre-
salias del franquismo, muy innovador,... Numerosos aplausos a las llamacas a una
Escuela Pidblica, o cuando se refieren a la necesidad de un “Cuerpo Unico de Ense-
ianles”.

A la hora de comer hay varias opciones: un improvisado autoservicio (zeompraste
los tigues?), tapitas en la cantind o bocadillos a la sombra de los drboles. Optamos
por esta dltima ya que asi tendremos tiempo para baiiarnos en la piscina y una pequefia
siesta. Nuevamente reencuentro con los viejos amigos (zeomo te va? jqué nivel
impartes este aiio? ja qué colegio le ban destinado para el que viene?)

Sobre las 17 horas participamos en un taller sobre “Dramatizacion Creativa” que
imparte Alfredo Mantovani. Tras varios juegos para “relajarnos” y “desinbibirnos”,
hay que intentar montar a lo largo de la semana una dramatizacién que podamos
presentar al resto de los compaiieros de la Escuela de Verano. Hay otros talleres en
simultdneo; trabajos con arcilla, sexualidad, misica de la comunidad, etc. En ocasio-
nes los miembros de un taller irrumpen en otro, mostrando sus recién adquiridas habi-
lidades o en bisqueda de algin voluntario.

Para la segunda parte de la tarde se han organizado varios debates: la participacion
de los padres y madres en la escuela, politica lingfifstica, la integracién escolar,... Los
que intervienen lo hacen apasionadamente. Los demds refuerzan con aplausos o
comentarios la adhesion a una u otra posicion, Al final se concluye en la necesidad de
seguir el debate, con mayor profundidad, a lo largo de todo el curso,

Por la noche verbena, con bailes y actuaciones de cantautores que son acompaiia-
dos con las luces de mil mecheros, Algunos regresan a sus casas, otros se quedan a
dormir en el camping que se ha improvisado en la Escuela de Verano. Para estos tlti-
mos los dias siguientes serdn mds duros, a medida que la falta de suefio se acumule,

wdlépolitisation» progressive du professo-
rat, 4 entrainé 4 partir des années quatre-
vingt un net déclin de ce type d'événements.

tion a l'offre d'alternatives pédagogiques
rénovatrices  dans notre  «société  de
mondialisation»,

A Theure actuelle, un débat se fait jour
concernant les contenus, les structures et
les dynamiques dont devraient se doter les
ficoles d'té pour poursuivee leur contribu-

Mots-Clés: Feoles d'Fté, Monvements
de Renouvellement Pedagogique, Change-
ment Scolaive, Formation Permanente dit
Professoral, Participation,
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Duoda Centre de Recerca UB
Baldiri Reixae, 13
i . (08028 Barcelona
UNIVERSITAT DE BARCELONA g1 & 34 934 481 399 b
s 3409 3 e

Fax: + 34 934 481 398 D o ’A:
http:/fwww.ub.edu/duoda UOD
duoda@ub.edu c“”'ri‘%nﬁesf‘er“’

MASTER, POSTGRADO y CURSOS en ESTUDIOS DE LA LIBERTAD FEMENINA

Tener interlocutoras magistrales es mds importante que tener devechos. .. La mente femenina sin colocacion
simbolica tiene miedo (Libreria de mujeres de Mildn, No creas fener derechos, 1987). Este programa, nacido
en 1988, ofrece a quienes aman el conocimiento una oportunidad tinica de aprender y practicar la libertad
pensando y dialogando con profesoras de materias como la historia, la medicina, la pedagogia, el arte, el derecho,
Ia filosoffa, el feminismo, la mdsica, la eseritura, la mistica, la politica o la teologia en lengua materna. Es posible
cursar el programa completo o asignaturas sueltas en forma de seminario.

MASTER, POSTGRADO y CURSOS en ESTUDIOS DE LA DIFERENCIA SEXUAL (semipresencial)

Desde finales del siglo XX, las universidades se han llenado de mujeres pero el conocimiento que ahi se genera y
se transmite sigue ignorando la diferencia sexual, es decir, ignora el setido libre del ser mujer u hombre, presen-
tandose, en cambio, como un neutro prelendidamente universal, un neutro que, en realidad, no existe. lste
programa online, tutorizado por las propias creadoras de las asignaturas, le invita a descubrir la sexuacién del
conocimiento en materias como la filosofia, la politica, la pedagogia de la diferencia sexual, la historia, la magia,
la literatura, la lectura, la mistica, la comunicacién audiovisual o el derecho. Es posible cursar el programa
completo o asignaturas sueltas en forma de seminario.

xarxa da municipis

Mds informacién: Con el apoyo de:
Duoda Centre de Recerc, UB. + 934 481 399, 934 039 792 www.ub.edu/duoda .
duoda@ub.edu (Mister presencial) - duoda2@ub.edu (Mister online) @ ik %%3 E{Eﬁwm o

Documentacion Pedagogica y
Memoria Docente en el

Proyecto CAIEs

o Novedades
., www.documentacionnarrativa.net Infa@documentacionnarrativa net

El Programa Documentacion Pedagégica y Memoria Docente del Laboratorio de Politicas Piblicas de
Buenos Aires desarrollard durante el 2007 y 2008 el Proyecto Documentacion Narrativa de Experiencias Pedago-
gicas en el marco del Proyecto Centros de Actualizacion e Innovacion Educativa (CAIES) del Instituto Nacional de
Formacién Docente del Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la Nacion.

A través de este proyecto se viene llevando adelante un proceso de documentacién narrativa de experiencias peda
gogicas en todo el pafs. Para ello, se estdn formando 241 coordinadores de CAIEs de todas las provincias y se invi-
tard 2 mds de 2400 maestros y profesores para que indaguen narrvativamente sus prdcticas pedagégicas y produz-
can documentos pedagdgicos para su disposicion piblica.

Ademds, se concretard una experiencia colectiva de viaje por itinerarios pedagdgicos con un grupo de “docentes
expedicionarios” de distintos lugares del pafs.

Para mas informacion:
www.documentacionnarrativa.com
info@documentacionnarrativa.net
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PORTAL

DEL MENOR

El Portal del Menor nos
ofrece juegos on line, ldmi-
nas para colorear y pintar, y
una amplia guia de enlaces
recomendados de sitios segu-
ros  para nuestros nifios,
libros, misica, peliculas y
videojuegos  especialmente
seleccionados. Hay muchos
materiales y secciones de inte-
rés.

Para conocerlos, acudir a este
enlace: http://www.portal-
delmenor.es/

Talleres
DE ANIMACION

a la lectura

La Asociacién Mundial de
Educadores Infantiles (AMEI)
convoca los TALLERES DE
ANIMACION A LA LECTOES-
CRITURA. Selecciona 8 talleres
de Animacidn a la lectoescritu-
ra para incluir en la agenda de
nuestro proximo Congreso en
Madrid, a celebrar los dias 30
de Noviembre, 1 y 2 de
Diciembre de 2007.

A cada uno de los autores de
los talleres seleccionados se
les pagard todos los gastos que
tengan desde su punto de
origen a Madrid (billetes de
avion, nacionales o internacio-
nales, hoteles y gastos de
alimentacién)

Al resto de los recibi-
dos los invitare-
mos a que se
publiquen en |
un gran libro |
de anima-
cién a la
lectoescri-
tura.
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Te presentamos la nueva Web de
Cooperacién Educativa que tiene un dise-
fio mds dgil, dindmico, sencillo e intitivo para
permitir a nuestros suscriptores y suscriptoras, y por
supuesto 4 nuestros usuarios, localizar mejor los muchos
contenidos temdticos de nuestra Web.

Entre sus novedades podemos destacar:

ESPACIOS PARA LA OPINION donde encontrards diferentes
Foros que aspiran a promover ¢l debate y la actualizacion entre el
profesorado interesado,

HEMEROQTECA DIGITAL donde podrds encontrar indizada
algunas de las revistas mds interesantes del dmbito educativo
espaiiol y latinoamericano.

BOLETIN INFORMATIVO que permitird recibir informacion
de las novedades que vayamos publicando.

También podrds encontrar nuestras ltimas publicaciones —tanto
revistas como libros— en formato PDF para que puedas descargar-
las. Nuestra intencién es digitalizan todas nuestras publicaciones
para que puedas descargarlas desde tu ordenador.

Anfmate 2 visitarla y a sugerirnos las modificaciones que permitan
mejorarla.

Cooperacion Educativa
-E:“‘Ef!.'_-uaiecu_
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comentamos

LA EDUCACION Y SU REPRESENTACION
EN LOS MEDIOS

Jaume Carbonell y Antoni Tort

Madrid (20006): Ediciones Morata, 127 piginas

Si bien en el espacio medidtico espaiol existe umt
clara diversidad de opiniones y tendencias, la educacion
queda como un discurso claramente estereotipado. Las
noticias positivas quedan marginadas frente a una tenden-
cia claramente sensacionalista sobre el estado y funciona-
miento de nuestro sistema educativo, Esto supone, por
tanto, un claro factor de desconfianza, de duda constante,

| de la educacién hacia los medios. Al mismo tiempo, los
| profesionales de la comunicacién, los periodistas, se
~ encuentran en una clara situacion de dificil acceso hacia
unas fuentes temerosas de los intereses de los informado-
res. Bsta suspicacia mutua supone, entre otras cosas, que el debate medidtico sea sesgado v
opaco, puesto que sélo nos muestra una turbia imagen de cual es la realidad educacional,

La educacion y su representacion en fos medios hace un especial hincapic en la impor-
tancia del sistema escolar en nuestros dias, No fan sélo porque hoy la ciudadania se encuentre
més formada que antaiio, sino por el progreso social que esta genera, Tristemente, los estereo-
tipos que se forjan en la sociedad cada dia, se ven influenciados de manera notoria por los deba-
les, en numerosas ocasiones sesgados y claramente tendenciosos, que en los medios de comu-
nicacién se recogen,

Los medios de comunicacién social se encuentran sometidos 2 un claro proceso de revisién,
formal y funcional, sujeto 2 las normas del mercado, a la obligacién de vender productos infor-
mativos 2 cualquier precio como herramienta bisica para su existencia. Esta dependencia
mercantilista hace que los debates presentes en los medios se deban ver sujetos al “atractive”
del mercado. La educacion y su representacion en los medios nos muestra un clavo eshozo de
cuales son las tendencias comunicacionales en lo que a seleccidn, tratamiento y publicacion de
noticias sobre educacidn se refiere,

La obra no pone en duda la importancia del posicionamiento de los medios con respecto a
los diversos debates que en torne a la educacién se crean. Es mds, los valora como positivos. La
educacion y su representacion en los medios no entra a valorar la idilica idea de la objetividad
informativa: reconoce que los periddicos, al igual que la educacién, responden a unos intereses
determinados y por tanto una politica formativa consecuente con ello. Reconoce la importancia
de los debates piiblicos —medidticos- sobre la educacion, y su necesidad en dicha esfera, al
mismo tiempo que insta a una redefinicién de la manera en la que esta se nos presenti,

Existen, como es obvio, lemas educativos en los que el tratamiento medidtico no nos ha deja-
do diferenciar el fondo del problema con respecto a los asuntos orbitales del mismo. El libro en
cuestion, ademds de sentar una clara eritica constructiva 2 c6mo ha sido y cdmo es el tratamiento
medidtico, realiza, de manera analitica, una revisién de los principales asuntos educativos trata-
dos en Espaiia en los dltimos afios. Es por ello que, ademds de sentar unas bases para un nuevo
modelo informativo con respecto a la educacion, La educacion y su representacion en los
medios ejerce de breve revision de la historia de nuestro sistema educativo.

Periodismo y educacion son dos realidades diferentes pero no divergentes. Ambas realidades
forman patte de ese metarrelato que es la globalizacién. Ambos conceptos buscan la formacién
de la sociedad vy por tanto parten de una misma base funcional. La educacion y su representacion
en los medios desvela ciertos interrogantes, no exclusivamente académicos, sobre los debates
medidticos mayoritarios sobre la educacién,

Se trata, por tanto, de una obra de obligada lectura no sélo para educadores, sino también
para estudiantes y profesionales de los medios de comunicacion, puesto que el andlisis de [a
edwcacion y su representacion en los medios puede proporcionar una amplia base sobre la
cual reflexionar sin perder de vista los grandes debates medidticos de la actualidad. Al mismo
tiempo, su redaccién amena, y no por ello faltando a un claro rigor académico, hace que sez
accesible « interesados en la materia, y no tinica y exclusivamente a especialistas en la misma,
Alejandro Jiménez Garcia (Periodista)
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J. A, Beahe

Lalintegracion
dal eurrlculum

1% Moratta

LA INTEGRACION DEL
CURRICULUM

J.A. Beane

Ministerio de Educaci6n y Cien-
cia - Secretareia General Técnica
Madrid 2005: Ediciones MORA-
TA S L., 151 pp.

Bl aislamiento y la [ragmenta-
cidn del conocimiento forman parte
de las estructuras profundas del
sistema educativo. En las leyes,
programas y otros documenlos es
evidente una constante referencia a
la organizacion de los contenidos
escolares en forma de asignaturas.
Pero, desde comienzos del siglo XX,
las grandes innovaciones curricula-
res van avenir de la mano de formas
de organizacién de contenidos y de
tarcas escolares estructurados de
manera mds interdisciplinar, con el
fin de promover un mejor y mis
significativo acceso del alumnado 4
la cultura,

James BEANE detalla la historia
de los modelos que proponen una
mayor integracién curricular y anali-
za las criticas que vinieron recibien-
do. Asf llega a exponer con mayor
rigor una teoria de la integracion del
curriculum, definida como un enfo-
que global y no como una simple
"reorganizacion de las asignaturas”,

James A. BEANE es Catedritico
del Department of Interdisciplinary
Studies in Curriculum, en el Natfonal
College of Education de la National-
Louis University (EE.UU.).
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' Aprender a cuidar

y a cuidarnos
01% pard [y autonomia

APRENDER A CUIDAR

Y A CUIDARNOS

EXPERIENCIAS PARA LA AUTONO-
MIA Y LA VIDA COTIDIANA

Nuria Solsona, Amparo Tomé, Rafaela
Subias, Judit Pruna, Xus de Miguel
JUNTA DE ANDALUCIA - Consejerfa de
Educacion

Barcelona: Ediciones Octaedro S.1..,2007,
155 pp.

Durante el curso 2001-2002, un grupo
reducido de profesoras en activo de Primaria y
Secundaria, partiendo de la experiencia acumu-
lada en proyectos anteriores, de forma volunta-
ria y gratuita decidimos abordar el tema del
trabajo del cuidado instrumental y de las perso-
nas y su presencia en el curriculum escolar,

Antes de que comencéis a leer, queremos
advertiros que éste es un relato polifénico.
Dado que nuestras experiencias han sido dife-
rentes, ya que trabajamos en centros, entornos,
cursos y asignaturas diferentes, forzosamente
nuestra voz ha de ser diversa a la hora de expli-
car lo que hemos percibido que sucedia en
nuestras aulas. No obstante, teniendo en cuenta
los pocos resultados de que disponemos en
nuestro pais sobre la presencia del trabajo del
cuidado en los centros escolares, creemos que
vale la pena relatar y dar a conocer esta prime-
ra experiencia exploratoria.

Esperamos que nuestros relatos sirvan para
animar a otras profesoras y profesores 4 seguir
adelante con experiencias parecidas y diferen-
tes, que quizds se puedan aprovechar de nues-
tros resultados. Nos hemos adentrado en un
campo en el que pricticamente estd todo por
hacer, por lo tanto, todas las experiencias seriin
bien venidas.
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;SE PUEDE CAMBIAR LA EDUCA-
JSE PUEDE CAMBIAR LA CION SIN CONTAR CON EL
EDUCACION SIN CONTAR PROFESORADQ?
SN REFLEXIONES SOBRE TREINTA Y
AHDS DE CAMBIOS EN ESPARA: 19702006 SEIS ANOS DE CAMBIOS EN

Beqfarmin Zofiaume

ESPANA: 1970-2006

Benjamin Zufiarre

Barcelona 2007: Editorial OCTAEDRO,
190 pp.

Despejar las dudas y clavificar el pano-
rama sobre como se han estado desarrollan-
do los cambios en educacidn en Tispaia
desde 1970 hasta 1a fecha, y c6mo ha sido
vivido todo este proceso de cambios por
profesionales en activo, es lo que se ha
querido despejaren esta obra,

La educacion escolarizadora, y la sociedad, han cambiado mucho durante estos
treinta y seis afios, pero podria decirse que se ha querido reformar demasiado sin
pretenderlo verdaderamente. En la préctica, no se han podido digerir todos estos
cambios. La Administracidn, y los Servicios técnicos intermedios, han errado mucho,
Bl profesorado se ha agobiado con tanta demanda contradictoria y se ha alejado
muchas veces del cambio,

Se avecinan nuevos cambios, el espacio abierto europeo con referentes claros en
algunos paises, y el nuevo marco regulador de la LOE. jSeremos capaces, todos y
todas, docentes, Administracion, servicios técnicos, familias, sociedad en general, de
mejorar la educacion? Este es el desaffo, y la obra resulta ilustradora para indicarnos
ddnde estamos, de dénde venimos y hacia dénde vamos.

OCTALDRD

Wl et LA INTELIGENCIA CORPORAL
Lainteligenciacorporal en la eseuela
Anilish ¥ propues! EN IA ESCUEIA
Mars Cusa et Marta Castaiiar (coord.), Alicia I,

Grasso, Cristina Lopez, Mercé Mateu,
Tomds Motos, Ricardo Sdnchez
Barcelona 2006: Editorial GRAG S.1.
127pp.

La escuela deberfa dar mds importan-
cia al cuerpo y, desde el campo de la
motricidad, hemos de atender de modo
exhaustivo la educacion corporal. Una
sociedad como la nuestra, hoy en dia
bastante obsesionada por el cuerpo, debe-
rfa tener en Ja escuela un lugar de refle-
xién y andlisis de lo corporal, asi como
. aplicaciones de pricticas corporales espe-
cificas. Educar el estatus de la corporalidad de cada discente a partir de Ia educacion
fisica no consiste sélo en incluir nuevas pricticas deportivas, de juegos e incluso de
condici6n fisica, sino en permitir que los alumnos y alumnas experimenten variados
modelos de cuerpo con relacion a su cotidianidad, sensibilidad y bienestar, Los capi-
tulos que conforman este texto apottan reflexiones y aplicaciones diddcticas en
cuanto los modelos corporales en la sociedad, su publicidad y estereotipos; sobre la
corporalidad en las artes escénicas; sobre su incidencia en la inteligencia corporal
y en c6mo analizar la comunicacién paraverbal de dicentes y docentes,




POLITICA EDITORIAL

Cooperacion Ebucativa es un proyecto editorial independiente, alternativo y democratico que quiere analizar en sus
publicaciones la relacion escuela y sociedad desde una perspectiva critica y reflexiva para contribuir a la democratizacion
de las estructuras educativas, a la mejora de la escuela publica y a la innovacion educativa.

Somos conscientes que, pese a los avances de los Ultimos afios, atin queda mucho por hacer, de ahi nuestra intencién
de convertir |a revista Cooperacién Educativa en un 6rgano abierto y multiplural para fomentar un debate pedagdgico
capaz de permitir al profesorado expresar sus opiniones y conocer las (ltimas aportaciones, debates y reflexiones que se
dan en el campo pedagagico.

CooPerAcION EpucaTiVA publicard aquellos articulos y colaboraciones inéditas, escritas en castellano, enviadas por los
suscriptores, colaboradores y lectores de la revista que estén relacionadas con el ambito educativo. Estas colaboraciones,
tanto las tedricas como las experiencias, deberdn analizar el acto educativo desde una perspectiva critica, constructivista,
innovadora, multicultural, coeducativa,... y democratica. Los articulos se presentaran en castellano, pero la revista tam-

bién solicitard/aceptard articulos en otras lenguas, siempre que el autor/articulo tenga especial calidad y relevancia.

NORMAS DE PUBLICACION

Cualquier trabajo tedrico o experiencial debe sujetarse
a las siguientes normas de publicacién:

Estructura: Cada trabajo debe contener en la primera
pagina el titulo, el autor o autores, centro de trabajo,
ciudad y pais, asi como su direccién postal y electrénica.
Igualmente incorporara un resumen del trabajo de
seisfocho lineas en espafiol, inglés (Abstract) y francés
(Résumé), asi como entre cuatro y ocho descriptores
(Palabras clave) en castellano, inglés (Key words) y francés
(Mots clés).

Al final del texto se insertaran varios sumarios de dos o
cinco lineas cada uno (textos lineales entresacados del
articulo para resaltarlos en la maqueta final).

Extension. Los articulos tendran una extension maxima
de entre 8-10 folios (A-4) a doble espacio de 30 lineas x 70
caracteres cada una (o su equivalente en programa infor-
matico) incluyendo referencias bibliograficas, ilustracio-
nes, tablas y fotografias. Estas Ultimas deberén ser origina-
les, con calidad grafica para su reproduccion.

Soporte: Los trabajos podran enviardn escritos en los
procesadores de textos mas usuales o en alguna opcion
que pueda ser exportada a dichos programas facilmente
(p.e.: rtf o Word 6.0, 7.0 o XP para Windows o para Macin-
tosh). Se entregaréa una copia en papel y en CD especifican-
dose el programa utilizado. En el CD se adjuntaran las
fotografias, anexos e ilustraciones necesarias para la
comprension del texto, en alguno de los siguientes forma-
tos: tiff o jpg.

Referencias bibliograficas: Dado el caracter divulgativo
de Cooperacion Educativa, el articulo debe ser asequible a
todo el profesorado. En este sentido, cuando se haga refe-
rencia a conceptos, teorias o autores nuevos, deben
proporcionarse también referencias y explicaciones orien-
tativas. Asi pues, al final del articulo se resefiara la biblio-
grafia utilizada ordenada alfabéticamente siguiendo los
siguientes criterios:

Libros: Apellidos e iniciales del autor en mayusculas, aiio
de edicién entre paréntesis; titulo de la obra en cursiva.
Lugar de edicion, editorial.

P. e.: PEREZ GOMEZ, A. . (1998): La cultura escolar en la

sociedad neoliberal. Madrid, Ed. Morata
Capitulos de libros: Apellidos e iniciales del autor en
mayusculas, aflo de edicion entre paréntesis; titulo del
trabajo en redonda. Apellidos e iniciales del autor en
mayusculas: titulo de la obra en cursiva. Lugar de edicion,
editorial
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P.e.: BLANCO, N, (1999): Las intenciones educativas. En
BLANCO, N. y ANGULO. F. (Coords.) (1994.): Teoria y
Desarrollo del Curriculum. Mélaga, Aljibe.
Revistas: Apellidos e iniciales del autor en mayusculas,
aino de edicién entre paréntesis: titulo del trabajo obra en
redonda. Nombre y nimero de la revista en cursiva: pagina
primera y Gltima del articulo.

P.e.: SANTOS GUERRA, M. A. (2.000): La participacion es

un arbol, Padres y madres, desde la ciudadania, hacen

escuela. Cooperacion Educativa, 55-56: pp.105-116
Algunas recomendaciones a seguir en la construccion
formal del articulo para facilitar la magueta final:
Evitar titulos excesivamente largos.
Introducir subtitulos en los diferentes apartados para faci-
litar su lectura.
Especificar, si se da el caso, el espacio de los cuadros o ilus-
traciones que acompaiian el articulo.
No picar negritas ni subrayados, sustituirlas mejor por
cursivas.
Evaluacion de originales y proceso de publicacion: El
Equipo de Direccion remite acuse de recibo de los trabajos
recibidos. Estos serén evaluados a mediante “referee”, por
el procedimiento de doble ciego o refering por expertos
en las diferentes areas (dos personas, anénimamente revi-
san los articulos) que determinan, con un informe, su acep-
tacion o denegacion, en un periodo no superior a tres
meses. Posteriormente el coordinador (o coordinadores)
del dossier, debate o monogriéfico, bajo la supervision de
un miembro del Equipo de Direccién, determinara su inclu-
sion en un determinado nimero de la revista. Los trabajos
que no vayan a ser publicados, por no contar con el infor-
me favorable o por considerarse ajenos a la linea editorial,
seran devueltos a sus autores.

CooPERACION EpucaTiva se reserva el derecho de publicar
los trahajos en el nimero que se estime mas oportuno, asi
como la facultad de introducir modificaciones conforme a
estas normas.

Correspondencia: Los autores recibiran gratuitamente
un ejemplar de la revista donde se publique el trabajo
presentado.
Envio: Los articulos y colaboraciones se enviaran a Coore-
RACION EDUcATIVA por carreo postal o por Internet, especifi-
cando direccidn, teléfono y correo electronico de contacto.
COOPERACION EDUCATIVA.
Apartado de Correos, 117. 41530 Moran (Sevilla).
Email: kikiriki@cooperacioneducativa.com
www.cooperacioneducativa.com
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SUSCRIBETE O RENUEVA TU SUSCRIPCION

Tu suscripcién te permitird recibir a lo largo del curso 2007/2008 las siguientes publicaciones:

— 4 nimeros de Cooperacion Educativa, con una periodicidad trimestral (n.° 86, 87, 88 y 89)
— | libro de la coleccién Colaboracion Pedagégica

— | DVD educativo

— | libro de la coleccién Con Voz Propia

— | libro de la coleccién Ideologia, Pensamiento y Educacién

COOPERACION EDUCATIVA Aptdo. de Correos |17 - Tel./fax: 95 585 48 50 - 41530 Morén de la Frontera (Sevilla)

BOLETIN DE SUSCRIPCION

Rellena o envia fotocopia de este boletin debidamente cumplimentado a:

ESPANA: 80 euros - EUROPA: 130 euros - RESTO MUNDO: 200 $
SUSCRIPCION INSTITUCIONAL PARA ESPANA: 100 euros

DTSR v imiiimasswommsnossscomsiiogssors e sicossssf s S S S PR NBIbre: .
Domicilio: ...... . : e e ) £ i Teléfono
E-mail: ..o POBIACION: c..eoceererrersse e ssmsensnse s Cadigo Postal: ....cnincressines

.......................................................................... MNivel Educativo: .....

Provincia:

Elige una de estas tres formas y sefiala con una cruz

Fecha de inscripcion: :

0 GIRO POSTAL a “COOPERACION EDUCATIVA"

- TRANSFERENCIA BANCARIA a Mente Caja de Huelva y Sevilla. Clave 2098-0718-90-0132002590

2 DOMICILIACION BANCARIA

Rogamos comuniquen con antelacién cualquier cambio de domicilio o ¢/c.

(En caso de transferencia, enviar fotocopia del resguardo)

(Enviar fotocopia)

BOLETIN DE DOMICILIACION BANCARIA

Nombre y Apellidos del suscriptar/a.

Nombre y Apellidos del titular de la cuenta/libreta

Banco / Caja Direccién de la agencia
(L] [(TTT1] (1] [(TTTTTTTT11]
Entidad Oficina DC. Cuenta

Poblacion Provincia '

Les agradeceré que con cargo a mi cuenta/libreta satisfagan el recibo que anualmente les presentar la revista
Cooperacion Educativa por suscripcién anual.

Firma del titular

Suscribe a un compafiero o compaifera, a tu colegio, ...

COOPERACION EDUCATIVA Apartado |17 - 41530 Mordn de la Frontera (Sevilla)

TIf./fax; 95 585 48 50 - kikiriki@cooperacioneducatiya.com - hetp:/lwww.cooperacioneducativa.com




te ofrece para el curso 2007/2008

4 ejemplares de la revista COOPERACION EDUCATIVA:.

C.E. 86: Profesionalidad docente: compromiso social, politico y pedagdgico
C.E. 87-88: Repensar la Educacion Infantil para una sociedad en cambio
C.E. 89: Educacién, diversidad y cultura

ﬁD ﬁD ﬁD ﬁD 3 librosy 1 DVD
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Tel./Fax: 955 85 48 50 - e-mail: kikiriki@cooperacioneducativa.comj
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