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Resumen
Desde la catedra de Practica Docente 1V, iniciamos una propuesta con la
conviccion de que, investigar la propia practica podia ayudarnos a identificar pro-

blemas y buscar estrategias para operar en ellos.

Si bien al comienzo solo les proponiamos a los estudiantes ese modo de
trabajo, en el transcurso de la experiencia, nos dimos cuenta que para investigar
la propia practica en el marco de la formacion docente, solo podiamos proponer
lo que estabamos dispuestos a “hacer”. En ese punto comenzamos a trabajar
junto alosy las estudiantes en la ardua tarea de mirar-nos y analizar criticamente

nuestras propuestas.




Proponemos un trabajo en equipo estableciendo una dindmica donde el
otro/a se constituye en un elemento fundante para revisar las propuestas e in-
tervenciones; reflejado en un didlogo permanente, en una confrontacion de ideas
que permiten crear espacios para la duda y la discusion sobre el propio hacer; en
intentos para humanizar la practica, desmitificar el error, aprender con los pares.
Tenemos la conviccion de que la labor compartida puede crear instancias que
potencian el analisis, fortaleciendo la capacidad de pensar el trabajo en equipo
como inherente a la practica docente, superando los miedos a las miradas de los
y las colegas que solo se definen por juicios de valor e instaurando un nuevo mo-

delo de “practica” con el/la otra.

Este trabajo pretende contar los modos en que estas ideas son llevadas
adelante desde una propuesta de investigacion accion para la practica docente

[l en el IPEF.



Desde el afio 2003, cuando comenzamos a trabajar en la catedra de Practica
Docente IV, iniciamos esta propuesta con la conviccion de que, investigar la propia
practica podia ayudarnos a identificar los problemas que en ella acontecen y bus-

car estrategias para operar en ellos.

Si bien al comienzo solo les proponiamos a los estudiantes ese modo de
trabajo, en el transcurso de la experiencia, nos dimos cuenta que para investigar
la propia practica en el marco de la formacion docente, solo podiamos proponer
lo que estabamos dispuestos a ‘hacer”. En ese punto comenzamos a trabajar
junto alosy las estudiantes en la ardua tarea de mirar-nos y analizar criticamente

nuestras propias acciones pedagogicas.

La organizacion de las practicas

Trabajamos en equipo (docentes y estudiantes) y proponemos una diné-
mica donde el otro/a se constituye en un elemento fundante para revisar las pro-
puestas e intervenciones; reflejado en un didlogo permanente, en una
confrontacion de ideas que permitan crear espacios para la duda y la discusion
sobre el propio hacer; en intentos para humanizar la practica, desmitificar el error,
aprender con los pares. Tenemos la conviccion de que la labor compartida puede
crear instancias que potencian el andlisis, fortaleciendo la capacidad de pensar
el trabajo en equipo como inherente a la practica docente, superando los miedos
a las miradas de los y las colegas que solo se definen por juicios de valor e ins-

taurando un nuevo modelo de “practica” con el/la otra.

La tarea que realizan los y las estudiantes

Hemos encontrado al menos dos estereotipias en las tradicionales parejas
pedagdgicas, cuyas categorias ilustrativas son: “vigilancia que juzga” en donde



el observador se enrola con juicios de valor sobre la accion del observado; y “Mi-
rada corporativa”' donde el observador protege al observado sosteniendo sus
justificaciones acerca de la accion; ambas en el caso de los estudiantes, parecen
ser funcionales a sortear la mirada acreditadora del docente.

Para superar estas estereotipias, forzamos a los y las estudiantes a realizar
una investigacion accion en la que el objeto de conocimiento es la construccion
de sus propuestas de ensefianza, sus fundamentos y consecuencias; con la con-
viccion de que este formato, provee recursos para esclarecer quiénes son
ellos/ellas en sus précticas (desde sus matrices fundacionales ligadas a los
aprendizajes en Educacion Fisicay a lo que la Educacion Fisica es para ellos alli).
Se les solicita trabajar por duos, ambos involucrados en la tarea realizando un
proceso riguroso de documentacion, sistematizacion y analisis de sus practicas;
donde cada practicante es observado por un par y viceversa en el transcurso de

toda su vivencia de ensayo.

Se establecen tres ejes de trabajo para implementar su proyecto de inves-
tigacion:

a- Investigacion sobre la realidad de la escuela: Los y las estudian-
tes practicantes se insertan en las instituciones por parejas o trios con
el fin de realizar un diagndstico exhaustivo de la realidad de cada es-
cuela. Para ello tienen oportunidad de realizar diferentes observacio-
nes, entrevistas y acceder a los PEl'y PCI de las instituciones.

La participacion de los y las estudiantes practicantes como observa-
dores en una escuela en particular, no se limita a las clases de Educa-
cion Fisica, sino a otras vivencias escolares. Se integran en calidad de
observadores y/o auxiliares de los y las docentes a cargo, atendiendo
las propuestas de ensefianza elaboradas por ellos/as. El periodo pre-
visto para este quehacer oscila entre tres y cuatro semanas.

Esta experiencia se debe consolidar con la elaboracién de un informe
escrito de diagndstico inicial de la escuela, en el que participan
todos/as los/las estudiantes establecidos en esa escuela; y cada
duo o trio también deber elaborar los correspondientes a sus grados.

b- Intervencion y documentacion de las practicas de ensayo: Los

1. Hemos detectado, entre docentes las mismas estructuras de funcionamiento



y las estudiantes practicantes comienzan a sistematizar su practica
bajo la supervision directa de los y las docentes titulares de las es-
cuelas donde se insertan; e indirecta de los y las docentes del equipo
de Practica docente IV. Esa tarea se asienta en tres pilares funda-
mentales:

* El diseno de las unidades didacticas: Cuya exigencia se instala en
la construccion de propuestas que reflejen coherencia entre, por un
lado lo que se descubrié como necesidad en los diagndsticos previos
y se evalud (con los y las docentes en las escuelas) como saber prio-
ritario a ser ensefiado; y por otro entre ese saber identificado como
objeto de ensefianza, las tareas que se asignan a los nifios para su
aprendizaje y los modos en los que la propuesta va a ser evaluada.
Para someter a los andlisis posteriores, si efectivamente lo que se
propone como tarea a nifios y nifias les obliga a problematizar acti-
vamente ese conocimiento y si el acento se instala ahi a la hora de
intervenir y evaluar.

* Auto registro: Que consiste en una narrativa de la clase dada, tra-
tando de explicitar las intenciones que tenia la tarea y las decisiones
pedagogicas que se fueron tomando. La consigna incluye recuperar
por escrito sus propias impresiones sobre lo que ocurrid en el trans-
curso de cada clase. Aqui la intencion pone énfasis en “imprimir” ex-
plicitamente las sensaciones, emociones y ldgicas que Se recuperan
en la inmediatez de la clase transcurrida.

* Registro descriptivo: El/la compafiero/a es el encargado de “do-
cumentar”, poniendo el foco principalmente en las intervenciones del
estudiante practicante, con el objeto de facilitar el posterior analisis
sobre esas intervenciones y como contribuyen o no a facilitar la
construccion del contenido elegido por parte de nifios y nifias. Cre-
emos que las tradicionales guias de observacion de alumnos y alum-
nas practicantes a través de indicadores, reducen la posibilidad de
captar como las intervenciones de los practicantes operan 0 no
como facilitadores del aprendizaje en nifios y nifias; por lo tanto op-
tamos por el registro descriptivo con caracteristicas etnograficas®
porque puede recuperarlos en mayor medida. También reconocemos

3. Entendiendo la complejidad que supone la tarea de realizar registros etnograficos, intentamos un relato descriptivo lo
mas pormenorizado posible de las précticas y al menos una transcripcion (grabada) por cada Unidad que también se tra-
baja acompafiada de registro.




que solo se pueden visualizar algunas de las multiples acciones y
relaciones de lo que pasa, sin embargo esto permite a estudiantes
practicantes y observadores referenciar el trabajo desde una pers-
pectiva mas compleja, y contribuye a reflexionarla a la luz de las te-
orias (Sobre el campo disciplinar, de ensefianza y aprendizaje entre
otras). Una de cada tres clases se realiza con soporte técnico como

grabaciones y eventualmente filmaciones si la escuela autoriza.

c- Sistematizacion de la informacion obtenida: A medida que es-
tudiantes practicantes se adentran en su ejercicio van triangulando
lo que se propusieron ensefiar explicitamente (las UD), lo que creen
que ensefiaron (auto registro) y lo que un tercero describe que paso
ahi (registro descriptivo). Esto se realiza con el objeto de que, lo que
se observd como producto de ese andlisis sea tenido en cuenta al
disefar las proximas clases. Al terminar de desarrollar cada unidad
realizan un informe triangulando a su vez las triangulaciones previas.
La intencion de esta labor es proveerles elementos de analisis que
interpelen sus propias concepciones y acciones pedagogicas; inten-
tando facilitar la construccion de coherencia de los modelos de en-
sefilanza que pretenden ser un modo de retro alimentar los siguientes
disefios e intervenciones. Finalmente se prevé un informe final que
narra la experiencia relatando los procesos que vivieron, los proble-
mas que identificaron, los analisis que realizaron (o los que identifi-
can les faltd realizar), los marcos tedricos que han sustentado sus

analisis y sus consideraciones finales acerca de la vivencia.

Esta forma de exploracion de la practica creemos permite esclarecer el rol
que cumple la reflexion de ella en las relaciones teoria-practica-teoria y apoya la
construccion de algunas competencias necesarias en el proceso de formacion.

La tarea que realizamos los y las docentes
de la catedra

a-La cotidianeidad en el aula:
Nosotros/as también triangulamos en funcion de los disefios explicitados,

los registros de clases en algunos casos y en muchos casos, como el interés ex-




plicito es descubrir los quiebres, las observadoras trabajan solo preguntas a la
docente y aportan datos para completar sentidos de lo que paso en esa clase en
particular. La idea es que los/as otras se constituyan en un “contrapunto’ que
permita “extrafarnos” continuamente de nuestro propio hacer, desplazando el
“lugar del docente” exclusivamente del “lugar del saber”, reinterpretando la labor
del docente, que lo colocaba histéricamente como portador de “el saber”, hacia
una posicion que esté atenta a la pluralidad de saberes que coexisten en la clase.
Muchas veces se generan situaciones de tension, malestares y disputas; sin em-
bargo el desafio es trascender estas sensaciones y apostar respetuosamente a

la construccion de sentidos compartida.

Nuestra tarea ‘compartida” y “‘con-sentida"; es decir con sentidos compar-
tidos y la disposicion para consentir el didlogo, se funda en la conviccion de que
los sentidos construidos deben ser producto de esa tarea entre pares que cons-
tituye un “nosotros” en el hacer; y se corporiza en un fuerte intento por explicitar
nuestro hacer develandolo con nuestros/as estudiantes, mostrando las dudas,
contradicciones y desaciertos entre otras yerbas... Relatando los entretelones de
lo que ellos y ellas viven con nosotras/os en cada clase, lo que nos pasa en el
equipo, las practicas de todos y todas en una tarea analitica que pretendemos
los y las incentive para pensarse en ese lugar y germinar modos diferentes a los
tradicionales. Para ello el dictado de las clases en su mayoria se realiza con un
docente que ocupa el lugar de observador participante e interpela lo que aconte-
cio, suma detalles de lo que pas6 y pone en perspectiva l0s sucesos para pensar
si estan facilitando los saberes que enunciamos queremos aprendan nuestros
estudiantes; revisar las decisiones tomadas, pensar nuevas estrategias, desmi-
tificar los discursos univocos... y fundamentalmente habilitar con el ejemplo la
propuesta que les ofrecemos.

Para implementar esta propuesta ha sido indispensable establecer una re-
lacion de paridad, didlogo y explicitacion de la diversidad al interior del equipo
(profesora titular y docentes adscriptos), con los y las colegas docentes que re-
ciben a nuestros/as estudiantes y con sus escuelas. Un proceso complejo que
llevo mucho tiempo pero cuyos inicios estuvieron bien cimentados.

4. De los 13 entrevistados, 9 son profesores de Ciencias Exactas y Naturales; 4 son profesores de Ciencias Sociales
y Humanas. Esta diferenciacion a priori de los integrantes de la muestra es para analizar comparativamente los apor-
tes de las didacticas especificas.



b- Los acuerdos

En funcion de la idea precedente fue necesaria la ardua labor de “encarna-
cion” de los discursos en acciones funcionales al:

* Reconocimiento de las practica entre pares: Sin importar la perspectiva
tedrica disciplinar a la que se adhiere, se reconoce la existencia de otras posibles
maneras de pensar la asignatura; por tanto de construir propuestas. Las/los pro-
fesores aceptan que nuestros estudiantes practicantes trabajaran desde una
perspectiva particulary en el camino se van estableciendo relaciones de cercania
y distancia entre las miradas de estos colegas en las escuelas de destino y las
que propone la catedra, sin que esto signifique la desvalorizacion de alguna pers-
pectiva. Por el contrario ayuda a mantener la tension, teniendo en cuenta que la

pretension de hegemonia empobrece el campo.

* La construccion por parte de los /las docentes de la escuela de “per-
misos” para que las y las estudiantes practicantes transiten la experiencia:
Instalada en su compromiso con “dejar que acontezca” una practica diferente de
la propia “bancandose” la angustia que significa aceptar otras logicas, otras mi-
radas sobre como dar una clase. Tarea extremadamente dificil, que muchas veces
cuando no existen explicitaciones previas provocan niveles de incomodidad en
todos los actores, particularmente en los y las estudiantes practicantes que dicen
"Al final la practica que hacemos es la que quiere el profe de la escuela”.®

* La disposicion por parte del equipo de catedra y de los y las docentes
de la escuela para dialogar, analizar cada situacion problematica y ailin en la
disidencia respetar acuerdos: Situaciones muy frecuentes en la practica se re-
lacionan con las “diferentes versiones de la realidad”, lo que es o deberia ser en
el patio. Construir esta disposicion enunciada contribuye a evitar los dobles dis-
cursos que los y las estudiantes critican, pero son en muchos casos funcionales
a la justificacion de préacticas acriticas.

* La preocupacion por cuidar el lugar del estudiante practicante en la
instancia de “formacion profesional”: evitando se le soliciten o deleguen tareas
que no forman parte de sus obligaciones o tienden a cubrir baches instituciona-
les. Por ejemplo solicitar que den clase en un grado que no les corresponde por-
que faltd una maestra.

5. Cita textual de un estudiante, mayo de 2008.



* Todo el equipo (docentes de la catedra y de las escuelas), asume el com-
promiso de respetar los tiempos de aprendizajes de estudiantes-practicantes,
que de alguna manera son distintos: Transitar esta dinamica genera muchas ten-

siones, que si bien estan reconocidas no son menos dificiles de sortear.

c- El seguimiento

En las clases trabajamos sobre los problemas que se van visualizando gra-
cias a la sistematizacion, tanto de estudiantes como del equipo docente. Focali-
zamos en los que identifican los y las estudiantes. Durante el proceso de analisis
colectivo cuestionamos los modelos tedricos que subyacen en las propuestas y
buscamos huellas de los que explicitamos en las intervenciones.

Los problemas que visualizamos en nuestra practica, también son analiza-
dos y explicitados colectivamente, en general para ayudar a aceptar los errores
como parte necesaria de los aprendizajes y ejemplificar los analisis de la propia
practica que solicitamos que realicen.

En las escuelas, los docentes responsables colaboran realizando devolu-
ciones desde sus propias perspectivas y el equipo de la catedra acompafia en la
medida de lo posible, con visitas de observacion que se completan con analisis
conjuntos de lo acontecido luego de las clases o a posteriori pero en sesiones
particulares con los y las estudiantes observados.

Un elemento fundamental de la tarea es el uso de los mismos criterios para
trabajar tanto las propuestas de estudiantes como las nuestras.

Evaluaciény acreditacion

Se entiende a la evaluacion como parte necesaria del proceso de aprendi-
zaje y al estudiante como protagonista permanente. Partiendo de esta idea es
intencion de la catedra trabajar instancias de co-evaluacion y auto-evaluacion,
ademas de la evaluacion de los profesores. También se asume la evaluacion
como un momento de aprendizaje para los docentes que debe brindar elementos
para analizar la propia practica.

Se priorizara la comprension de relaciones y transferencias en las diferentes

instancias de la construccion en la relacion teoria- practica- teoria que realizaran



los y las estudiantes en su experiencia en las escuelas.

Los y las estudiantes podran promocionar la asignatura si cumplen con los
siguientes requisitos:

+ 80 % de los trabajos practicos aprobados. Se consideran trabajos
practicos las diferentes tareas que requeriran por parte de las estu-
diantes procesos de interpretacion, reconstruccion tedrica, disefio e
implementacion de unidades diddcticas contextuadas y propuestas
diarias de trabajo; mas elaboracion de informes parciales. Los tra-
bajos podran ser entregados tantas veces como las y los estudiantes
requieran para lograr la aprobacion, en tanto cumplan con los tiem-
pos acordados con los y las docentes de la catedra.

+ Informe de practica positivo por parte de las y los profesores de nivel
de destino y de la catedra.

+  Obtencion de mas del 70 % para la acreditacion en los examenes
parciales.

+  Elaboracion de un informe final con formato narrativo sobre la inves-
tigacion accion realizada que de cuenta del trabajo sistematico, per-
mitiendo ver el grado de avance en el analisis de la propia practica y
la funcion de la teoria en su analisis y replanteo de la practica.

Consideraciones finales

Desde el comienzo de las clases y hasta el final del afio lectivo, los y las
estudiantes participan en encuentros semanales de dos horas reloj.

A partir del comienzo de las clases y hasta el mes de mayo inclusive, se
desarrollan las temdticas de base (recuperando conocimientos adquiridos en
otros espacios curriculares de la carrera) que permitan comenzar con las activi-
dades en terreno.

A partir de alli, el desarrollo de los contenidos se entrama con el proyecto
de investigacion, que requiere de un buen nivel de profundizacion tedrica tanto
en el campo epistemoldgico disciplinar cuanto en teorias de ensefianza, apren-
dizaje, modelos de intervencion, investigacion accion, etc.

Se establece la necesidad de coordinar con todos los demas espacios cu-
rriculares especialmente con Sujetos de aprendizaje y Educacion Fisica en la Edu-
cacion Especial.



Después de siete afos de trabajar con éste formato, podemos afirmar que
la experiencia nos ha permitido, como concluimos en el informe final del proyecto
de Investigacion Proyecto de Investigacion: ‘Problematicas de aprendizaje de es-
tudiantes practicantes en la formacion docente, que dificultan la generacion de
practicas renovadoras” Devenido en “Problemadticas de aprendizaje en la formacion
docente, que dificultan la generacion de prdcticas renovadoras: Un analisis en prac-
ticas docentes de Educacidn Fisica” financiado por el INFD, decir que:

Una preocupacion constante en nuestra tarea de formadores/as en
formacidn, fue y es el trascender el “discurso de la pedagogia critica”
porgue sentimos que de un tiempo a esta parte, ademas de consti-
tuirse en el discurso politica e ideoldgicamente correcto, se ha des-
pojado de sus sentidos originales. A pesar de su permanente
enunciacion las “ideas criticas” no lograban plasmarse en nuestras
practicas de formacidn porque ocultaban bajo nuevos modelos cuali-
tativos viejas estructuras de accion, fuertemente impregnadas por la
externalidad. Estas acciones aparecian pretendidamente ‘objetivas”
de un modo diferente al del viejo positivismo, pero reforzando una
idea de neutralidad que eliminaba la presencia de los sujetos en nues-
tra prdctica educativa, a pesar de declarar lo contrario. Nuestra in-
vestigacion nos permite pensar que la fuerza de las experiencias en
las que se construyen modelos de accion, no puede ser desarticulada
sin provocar una nueva experiencia que las modifique con igual inten-
sidad. El formato de investigacion accidn que proponemos en la ca-
tedra consideramos hoy, aporté herramientas para trabajar en estas
coordenadas. Teniamos una fuerte sensacion al comenzar, de que una
de las caracteristicas de los seres humanos es que confiamos en la
razon, creyendo ingenuamente (o0 no) que puede ser neutra; olvidando
los condicionantes que las emociones nos generan. La avaricia, la en-
vidia, la furia, los deseos, el interés, la indiferencia... se instalan y al
ignorarlas y/o desconocer su fuerza en el transcurso de los procesos
analiticos que implica una perspectiva critica de la educacion, se fa-
cilitaba la difusion de ideas que legitimaban las distancias entre los
discursos y las prdcticas subjetivas y sociales’(Amuchdstegui, Bo-
logna y otros, INFD 2009)
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