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El siglo XXI nos enfrenta a una cultura
signada porlafragmentacion, laincertidumbre,
la devaluacion profesional y el omnipresente
avance de latecnologiadigital. En este marco,
la escuela se enfrenta a diferentes opciones:
puede tornarse en herramienta ineficaz para
cumplir las finalidades encomendadas por la
sociedad, o convertirse en centro antientropico
(en el sentido de evitar su autodestruccion) a
través de una nueva generacion de docentes,
formados en una culturacriticadel profesorado.
Nuestra investigacion se ha centrado en la
transformacion de la formacion docente y en
darle sentido aese posible juego retéricode la
"profesionalizacion" de quienes ensefan. Se
enfoca, en este sentido, a la escuela desde
una perspectiva social, para pensarla como
parte de un movimiento de avance y de lucha
hacia la democracia (Giroux, 1993) y a los
docentes como intelectuales, que les brindan
a los estudiantes las primeras armas para
ejercer ese tipo de vida. Hemos partido de la
hipétesis de que la"participacion” que implica
la democracia, no es una capacidad innata,
sino que es un aprendizaje mas, que hace del
hombre, un participe activo en la gestion de
formas de vida justas, solidarias y criticas.
Seriaentonces uncompromisodel profesorado
brindar las posibilidades de ensenar las
herramientas de la "participacion” haciendo

" 1 Este documento ha sido, en parte, presentado para su

publicacion en la Revista HORIZONTES de la Universidad
de Bio Bio, Chile, afo 2002. Como consideramos de
importancia que quienes estan en nuestro pais emple-
ando el D.A.C. accedan a los comentarios criticos, hoy lo
presentamos en Praxis Educativa N° 6
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"participar" al alumno genuinamente en la
gestion de su propio aprendizaje (Pruzzo,
1985).

...La emergencia y el fortalecimiento
del sujeto se sitada como el objetivo prioritario
de la practica educativa...el enriquecimiento
del individuo, constituido como sujeto de sus
experiencias, pensamientos, deseos y
afectos. Toda vez que tal enriquecimiento del
sujeto requiere estructuras democraticas que
favorezcan y estimulen los intercambios mas
diversificados, la reivindicacién del sujeto
supone a la vez la defensa de la libertad
personal y el desarrollo de la comunidad
(Pérez Gébmez, 1998:78).

Asi mismo, la concepcidén de docente
como "intelectual" nos hace revisar la misma
idea de profesionalizacién, repensar ese
espacio social en el que se ejerce el rol
profesional, la institucién educativa, y también
la formacion de los futuros docentes, los
estudiantes del profesorado. No podria
imaginarse la mejorade laeducacion, sino se
articula el desarrollo profesional del docente
en ejercicio con laformacion del profesorado.
Este es el eje de nuestra indagacion.

En este sentido, contamos con los
aportes de la investigacion iniciada en 1994
sobrelatransformacion de laformaciéndocente
(Pruzzo, 2001a); las contribuciones
testimoniales de la Catedra Practica Educativa
| de la UNLPam a cargo de la Mg. Prof. Maria
Cristina Nosei; de las Catedras de Practicas
del ISESS; del Seminario Taller Investigacién
en Didactica realizado en Montevideo,
Uruguay (en este pais se esta utilizando el
DAC en la Formacion del Profesorado); y de
los aportes de dos tesistas, de la Provinciade
La Pampa y de Rio Negro.

1. La idea de profesionalizacion en
la resignificacion del rol docente

La figura de Stenhouse (1987) se
reconoce como unade las pionerasenlalucha
contrala pedagogia porobjetivos basadaenla
racionalidad instrumental, con énfasis en los
marcos teoéricos (sintetizados en objetivos)
elaborados por los expertos para que los
docentes como agentes de aplicacion (los

peones intelectuales, en la mirada de Giroux)
los llevaran a la practica. La postura critica de
Stenhouse (1987) propone la reivindicacion
del docente como investigador de su practica
centrarandose-yanoenlabusquedade medios
y en la mediciéon de resultados- sino en la
"comprensién" de las situaciones de
interaccionenelaula.

Toda investigacion y todo desarrollo
bien fundamentado del curriculum, ya se trate
de la labor de un profesor individual, de una
escuela, ...estaré basado en el estudio
realizado en clases escolares. Descansa,
porlo tanto, en el trabajo de los profesores
...Eltema que desarrollo en este capituloes el
papel del profesor como investigador de su
propia situacién docente (Stenhouse,
1987:195).

Lafrase de Stenhouse (1987), que sus
discipulos eligieron paraexponeren sulapida
en elrecinto de la Universidad de East Anglia,
no pudo ser mas representativa del legado
que nos dejara:

Seranlos profesores quienes en
definitiva, cambiaran el mundo de la
escuela, entendiéndola.

El interés de Stenhouse acerca de la
profesionalizacion deldocente, lo hace disentir
con Hoyle quien habia establecido una
diferenciacién entre la profesionalidad amplia
y la profesionalidad restringida. Esta se
caracteriza, segun Hoyle (Stenhouse, 1987),
por los siguientes rasgos:

a.-.Lacentracidbnenelnifoylacapacidad
paracomprenderlos.

b.-Unaelevada competenciaenelaula.

c.- La adecuacion de la evaluacién a la
propia percepcion de los cambios producidos
enelalumno.

d.- La satisfaccion de vincularse con los
nifos.

e.- La disposicion para capacitarse.

El profesional amplio, en cambio, para
Doyle, se reconoce porque agrega a las
caracteristicas anteriores otras competencias:
considera su tareadentro de un contexto mas
amplio que la propia escuela (perspectiva
social), participa en variadas actividades
profesionales (concepcién politica de la
profesion), trata de vincular teoria y practica

PRAXIS




comprometiéndose con alguna perspec-
tiva tedrica sobre el curriculum y la
evaluacion (Stenhouse, 1987: 196).

Stenhouse critica en esta caracteriza-
ciénde la profesionalidad docente, larelacion
deldocente conlateoria: éstanorequeririadel
"compromiso"deldocente, como sefiala Hoyle,
sino de su competencia investigativa, de sus
posibilidades de reflexionar sobre la teoria y
sobrelaaccion. Establece entonces las notas
distintivas de una profesionalidad ampliada,
esencial paraunainvestigaciony undesarrollo
bienfundamentadodel curriculum.

Las caracteristicas criticas de la
profesionalidad ampliada ...son las
siguientes:

e El compromiso de poner sistematica-
mente en cuestion la ensefianza impartida
por uno mismo, como base de desarrollo; el
compromiso y la destreza para estudiar el
propio modo de ensefiar; el interés por
comprobary cuestionarla teoria en la practica
mediante el uso de dichas capacidades
(Stenhouse, 1987:197).

Desde estos marcos referenciales
hemos propuesto a nuestros alumnos del
profesorado una perspectiva de la
profesionalizacién que los compromete enuna
mirada integradora de su formacion.

2. Los alumnos del profesorado
frente a su futuro rol profesional

¢ Qué entendemos nosotros cuando le
proponemos a nuestros estudiantes que se
piensen como futuros profesionales? Creemos
que es necesario esclarecérselos desde una
propuesta que vincule su presente (los
contenidos de su formacion), con las acciones
que desempenfiaran en su futuro profesional.
En segundo lugar, partimos del supuesto -en
coherencia con la perspectiva critica que
hemos descripto- de la inexistencia de dos
tipos de profesionalidad (restringiday amplia).
Si se analizan las caracteristicas de una
profesionalidad restringida, nos imponemos
de inmediato que aisla el desempefio docente
como si fuera posible imaginar un ambiente
escolarseparadode las turbulencias delmundo
social, politico, econémico, cultural. En este
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caso, ho estariamos hablando de un profesional
de la docencia sino de individuo de marcada
ingenuidad que no se ha planteado la
posibilidad de incluirse en la lucha para
transformar las formas de vida injustas y, en
consecuencia, antidemocraticas. Si
adoptamos una perspectiva pedagogica critica
ytransformativa hay unasolaformade entender
la profesionalizacién: considerando que la
sociedad y la cultura no es aquello que esta
afuera de la escuela, su contexto. Tal vez la
formamas claraderepresentarse estaimagen,
planteada por los pedagogos criticos, entre
ellos, Carr (1990), Kemmis (1993), Grundy
(1991), es plantearse la institucion educativa
como el entrecruzamiento de distintas culturas,
todas impactando en el desarrollo particular
delas nuevas generaciones, segun laoriginal
perspectiva de Pérez Gomez (1998) .

Si se considera, entonces, la
profesionalidad docente en este marco, queda
esclarecer qué caracteristicas tendrian las
acciones ejercidas por los profesionales de la
docenciay que para nosotros se sintetizan en
los siguientes principios de accién:

a.- La centracion en el sujeto que
aprende desde su cultura experiencial, en
una perspectiva gratificante del ensenary
el aprender.

La actividad de revisar la bibliografia
referida al sujeto del aprendizaje consultada
durante su formacién, seria un espacio de
reflexion para que el estudiante analice este
principio de accién en una mirada que le
permita recuperar marcos teoricos
articulandolos con su futuro profesional. El
proceso de construcciénde la subjetividad en
marcos culturales diversos; lasimagenes de si
mismo que cada uno vaelaborando a partirdel
"otro" que nos significa; las ideas cientificas y
las concepciones personales que se han
construido durante los intercambios con el
medio fisico, social, cultural; el rol activo del
que aprende desde sus motivaciones; la
ensefianza escolar como espacio vincular
social en el que el docente alterna con grupos
y no con sujetos aislados; la necesidad de
recuperar para la ensefianzay el aprendizaje
ellugardelplacer, serian, entre otras muchas,
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algunas de las ideas sobre las que volver a
reflexionar. De esta manera se habilitaria la
necesidad de repensar el significado de la
"centracién en el sujeto que aprende":
especificamente, qué elementos tedricos
rescataria cada uno, para comprender al
sujeto y desde esa comprension ayudarlo a
aprender.

b.-El anclaje de la ensefnanza en la
cultura social.

Eneste sentido, se vuelve ainsistir, que
la misma no esta afuera de la escuela, sino
incluida en cada intercambio entre los sujetos
escolares, ya que los mismos se realizan a
través de los valores, ideas, instituciones, etc.
caracteristicos de unasociedad (Pérez Gomez,
1998). En nuestro caso, por ejemplo, una
sociedad que se desenvuelve en los marcos
de unademocraciaformal, regida porlas leyes
dellibre mercado, fuertemente impactada por
los poderosos medios de comunicacion de
masas y los vertiginosos cambios
tecnologicos. Eneste marco, la precarizacion
laboral con el avance de la desocupacion, la
creciente pobreza, ladesproteccionsocial, las
nuevas desigualdades, la corrupcién politica,
entre otros aspectos, penetran las costumbres,
los intereses, las expectativas, tanto de los
grupos como de cada sujeto que interactuaen
las instituciones educativas. Elreconocimiento
de la presencia de esta cultura social, implica
una perspectiva politica de la educaciéon en la
que se esclarece la presencia de relaciones
asimétricas de poderen las relaciones allicas
y que posiblemente se hace visible en las
situaciones de evaluacion (Pruzzo, 1999). En
este sentido no se esta abogando por la
desaparicion del poder, sino por su
desocultamiento, y de esta forma procurar la
democratizacion de las relaciones de los
sujetos de laeducacion. Laevaluaciondejade
ser una fase final del aprendizaje para
comprenderse incluidaenlamismaensefanza
habilitando la posibilidad de brindar ayuda
contingente paraelaprendizaje.

c. Competencia en el dominio de su
disciplina (culturacritica) yen los procesos
de transposicion (cultura académica).

Los saberes cientificos, filoséficos,
artisticos, construidos histéricamente, no sélo
tienen que ser del dominio del docente, sino
que son, para él, fuente permanente de
icertidumbre por su misma movilidad, las
aperturas de diversas perspectivas de analisis
al mismo objeto de estudio, la imposibilidad
de una actualizacion permanente sobre los
nuevos aportes, creaciones, e innovaciones.
Esta complejizacién de la cultura critica (Pérez
Goémez, 1998) expone al docente aun estado
de perplejidad que seincrementa alenfrentarse
alos contenidos seleccionados en el curriculum
prescripto, es decir el recorte que se hahecho
de la cultura critica para ser ensefiada en las
escuelas. Y eneste sentido, implica procesos
de transposicion para su adecuacion a la
cultura experiencial de los alumnos, y a las
expectativas curriculares. A la vez el docente
se enfrenta a la fragmentacion del saber
impuesto en la organizacién curricular, yasea
por disciplinas e incluso por areas. Estaria el
riesgo de que los contenidos se presenten
fuertemente clasificados, (fragmentados y sin
relaciones que los vinculen) y de esta manera
se debilite su construccion como redes
conceptuales significativas. En sintesis, con
un altodominio de los saberes disciplinares, y
una cuidadosa transformacién de los
contenidos a fin de adecuarlos a las
concepciones previas de los alumnos, se
facilitaria su apropiacion a partir de la
reestructuracion significativade los esquemas
previos articulados ahora con los contenidos
curriculares.

d.- Habilidad para reflexionar sobre
las instituciones educativas y su propia
practica.

Unprofesionalde ladocencia, escapaz
de reflexionar sobre la cultura institucional
(Pérez Gomez, 1998) con vistas a su
transformacion. Y en este sentido se alude al
conjuntode significadosy acciones que genera
la institucion educativa. Imagenes simbolos,
rutinas, rituales, y tradiciones se conservanen
la escuela y condicionan los intercambios
realizados en suambito. Lo instituido se resiste
fuertemente alasfuerzas instituyentes, aquellas
que pueden generar a partir de la reflexion,
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procesos transformativos. VVuelve a aparecer
con fuerza la capacidad de reflexionar, de
tomardistanciade un hecho, unfenémeno, un
conocimiento, para volver sobre el mismo y
repensarlo desde otra mirada, analitica,
conciente, comparativa. En este sentido, se
considera que esa mirada la realizaria un
profesional de ladocencia-no desde el sentido
comun-sinodesde aportes tedricos que, enel
mismo acto, se someten a reflexiéon. Teoriay
practica se articulan en esta perspectiva, a
partir de la reflexién que no sélo permite
comprender la situaciéon sometida a analisis
sino también imaginar propuestas
transformativas. En -este sentido el D.A.C.
(Pruzzo, 1999) es una herramienta analitica
que habilita la mirada reflexiva sobre las
practicas educativas, realizada desde los
marcos tedricos presentes en cada unodelos
principios de accion que estamos describiendo
y muy especialmente desde la teoria de la
ensenanza.

e.- Disposicion para estudiar el
propio modo de ensenar.

La investigacion se transforma para el
profesionalde ladocencia, en unaherramienta
fundamental para la mejora. Se agrega a la
posibilidad de reflexionar desde los marcos
tedricos referenciales, la de indagar sobre la
ensefianza y el aprendizaje con especial
habilidad en la busqueda de datos empiricos
que podra usar tanto inductivamente, como

' CeciliaFernandez
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deductivamente, pero siempre con la
posibilidad de construir conocimiento. La
disposicion para investigar se puede potenciar
incluyendo a los alumnos del profesorado en
ambitos cooperativos de investigacion accion,
enlaque sus propios profesores someten sus
practicas y sus teorias aindagacion. Creemos
importante que, a diferencia de la propuesta
de Hoyle (Stenhouse,1987) analizadaen este
mismo documento, no se requiere que el
profesional se comprometa con ninguna
perspectiva teérica. Puede, comprobar vy
cuestionarlateoriaenlapracticaatravésdela
investigacion. No se es buen profesional por
incorporar conocimientos o teorias nuevas, ni
por innovar desde los intercambios cotidianos
espontaneos: se requiere la contrastacion
dialécticade ambos extremos, de maneraque
lateoriasirva parailuminarlapractica, yquela
practica pueda brindar elementos empiricos
paradesestimarteoria.

3. El D.A.C. como innovacion que
activa los procesos de reflexion

Apartirde loexpuesto, sélo seriaposible
cambiar la institucién educativa si se
transforma el docente y su profesionalizacion
estaria dependiendo tanto de la disposicién a
estudiar su propio modo de ensefar a través
de la reflexion, cuanto por la posibilidad
comprobary cuestionarlateoriaenlapractica
a través de su analisis sistematico, lo que
instalaria una cultura critica
delprofesorado. Unavision
que pareceria facil de
materializar. Sin embargo,
la reflexién no es una
modalidad instalada que
s6lo hay que poner en
ejercicio; la actitud reflexiva
se aprende y nosotros
hemos considerado posible
desarrollarla. El primer
recurso que empleamos
para detonar procesos
reflexivos sobre la propia
practicafuelade grabarlas
clases, y entregar a los
estudiantes las clases
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desgrabadas. Entonces advertimos que las
leian con satisfaccion, confirmando
automaticamente toda la practica; no tenian
elementos desde donde movilizar la reflexion
paraelanalisis. Lareiteracion de esta situacion
nos llevo a hipotetizar que no podian activar
los aportes conceptuales de suformacioén, por
lo tanto carecian de marcos tedéricos para
confrontar con la practica y se producia la
confirmacién acriticade lamisma. Alavez, no
le estabamos habilitando los espacios para
"aprender" a reflexionar sobre la practica a
nuestros propios alumnos del profesorado,
pues sus "Observaciones de clase" se hacian
disociadas de todo aporte tedrico. La
innovacion introducida con el D.A.C.,
Dispositivo de Analisis de Clases, (Pruzzo,
1998)' nace originariamente con este sentido,
el de activar los proceso de reflexion sobre la
practica y de esta manera posibilitar su
transformacion, habilitando la cultura critica
del profesorado.

Para quienes no han leido nuestra
propuesta, presentamos al D.A.C. como
innovacién introducidatantoenlacapacitacion
de docentes en gjercicio como en laformacion
de estudiantes del profesorado. Es una
herramienta analitica conformada a partir de
los siguientes procesos (Pruzzo, 2001a):

e Observacion y grabacién de la clase
deldocente.

e Informe escrito o Registro de la
observacion.

e Desgrabacién de la clase.

eAnalisis reconstructivode laclase para
aislar los conceptos desarrollados y la
vinculacién que el docente propone sobre los
mismos.

e Sintesis reconstructiva: elaboracién
de la Estructura Conceptual de la clase.

e Analisis retrospectivo: sefialar en los
protocolos de desgrabacién de la clase
distintas dimensiones de labuena ensenanza
(Litwin, 1995).

e Sintesis reconstructiva: Comparar el
Registro de clase inicial con el analisis através
del DAC. Justificaren elinforme de sintesis las
caracteristicas de la buena ensefianza, los
contenidos desarrollados y las actividades de
los alumnos (Pruzzo, 2000a).

En este marco, el DAC, ha producido
relevantes avances en la interpretacion de lo
observado, a partir de la constrastacion
permanente de cuerpos tedricos del sabercon
la practica, através de lareflexién, provocando,
incluso, laelaboracién de propuestas criticas.

Luego de cinco afos de seguimiento
denuestras catedra, dediscusiones eneventos
cientificos en Argentina (Pruzzo, 1999d;
1998e); Alemania (Pruzzoyotros, 1997), Brasil
(Pruzzo y otros, 1998c), Eslovenia (Pruzzo y
otros, 1998d), Uruguay (Pruzzo, 2000)y Chile
(Pruzzo y otros, 1998b y 2001c), vy
publicaciones sometidas areferatos en Suecia
(1999d) y Argentina (1999c) pretendemos en
este momento plantearnos como problematica
adilucidar, elanalisis de aportesy limitaciones
de nuestro dispositivo de analisis.

Y en este sentido surgen interrogantes
diversos. ¢ Pueden los alumnos a través del
DAC confrontar la practica con los aportes
tedricos, brindando sustento argumentativoa
la reflexion? ;Pueden diferenciar
comportamientos, de accion o el aprendizaje
deinformacién, delaprendizaje de conceptos?
¢, Como resuelven la situacion cuando son
escasas las dimensiones de buenaensefanza
en una clase? Y ademas preguntarnos: ¢ El
analisis que se realiza a través del DAC, no
podria perder de vista la finalidad educativa:
una ensefianza para la comprension? ;La
pregunta-como procedimientos interrogativo-
se orienta siempre a la comprension? Si tal
comolo senala Pérez Gomez, "Laemergencia
y el fortalecimiento del sujeto se sitiia como el
objetivo prioritario de la practica..." se estaria
sefialando la necesidad de atender mas
explicitamente en el analisis de la clase, al
protagonismo del estudiante constituido en
sujeto de sus experiencias, pensamientos,
deseos, afectos, y a las posibilidades que se
le brindan para favorecerlos intercambios mas
diversificados. Y nos interrogamos entonces
si al emplear el DAC los alumnos tienen en
cuentael entrecruzamientode las culturas y su
abordaje para reflexionar acerca de la real
comprensién de los contenidos por parte de
los sujetos. Estas serian las nuevas cuestiones
que hemos abordado desde el analisis de
entrevistas con los actores sociales y analisis
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documental de archivos de los DAC, en un
circuito de accion- reflexion- transformacién
que el dispositivo nos facilita. En base a esta
problematica filamos nuestros objetivos: a)
analizar qué aspectos tedricos son los que
habitualmente habilitan la reflexién a fin de
comprobary cuestionar la teoria y la practica;
b) analizar si se incorporan a la reflexién los
procesos de comprension, y el fortalecimiento
delsujeto.

4. Los aportes del DAC

Como sintesis de los testimonios
analizados se han constatado aportes del DAC
alaformaciondel profesorado, algunos de los
cuales hemos anticipado en publicaciones ya
citadas.

a.- Brinda permanencia, a través del
texto escrito, adesarrollos orales, conlocualla
practicadocente, puede ser minuciosamente
analizada incluso habilitando la mirada
socializada. Deja de ser lo que "observé un
sujeto en una clase" para ser un documento
expuesto a la mirada critica del colectivo de
estudiantes del profesorado. Esta perspectiva
implicauna practica colaborativa conloque se
esta preparando a los estudiantes para eludir
las practicas actuales que favorecen el
aislamiento docente. Por otra parte, la
estabilidad deltexto escrito permite la relectura,
el retorno a la teoria para buscar argumentos
tanto para la transformacién, como para el
mantenimiento. Por ser una reflexién
colaborativa y socializada da lugar a la
transferibilidad de aquellas practicas que el
grupo califica como dimensiones de la buena
ensefanza (Litwin, 1985).

b.- Las "Observaciones de clases" se
adhieren marcadamente a los comporta-
mientos de los alumnos, enfocando casi
anecdéticamente las tareas que realizan, los
con*~nidc que s2 trabajan, Ics intercambios
sociales. Recordamos que Habermas (1989)
realiza la distincion entre comportamiento y
accion. Mientras el primero implica cualquier
actividad del sujeto, la accién es un
comportamiento intencional regido por normas
que guardan significados compartidos. Por
ejemplo, sidigo: "una mujer sube alauto" estoy

dando cuenta de la observacion de un
comportamiento. Si en cambio hubiera
senalado: "La maestra ya se va a la escuela”
estoy asignando significado a una
comportamiento que tiene unaintencionalidad
(llegar a horario a clase) y la interpreto por la
existencia de normas comunes compartidas
sobre ese contexto de accion: el horario de
iniciode las clases escolares; el delantal blanco;
elportafolio. En este caso no s6lo he observado
sino he comprendido un comportamiento
intencional: el de llegara horario alaescuela,
con lo cual lo enunciado deja de ser un
comportamiento paratransformarse enaccion.
Si se pierde de vista la intencionalidad y el
contexto, los alumnos en realidad describen
comportamientos y no acciones. Extraemos
de un Informe de observaciénde clase séloun
parrafo para ejemplificar lo sefialado:
" El profesor escribié algunas ora-
ciones en el pizarron (comportamiento) y
los alumnos las transformaron, (compor-
tamiento) demostrando de esta manera
la adquisiciéon del tema. Habia algunas
dudas e ideas confusas (comportamien-
to) las cuales fueron resueltas con una
explicacion del docente (comportamien-
to)". Protocolo A12.
Alcontrastarlaobservacioninicialde la
alumna con su propio trabajo a partirdel DAC
constatamos que "la transformacion de
oraciones" (el comportamiento) fue una
actividad que demandé una hora de
interacciones aunque en el registro inicial no
se transcriben las oraciones portadoras de
contenidos para aprender, tampoco las dudas
(que justamente aportan la posible articulacion
entrelaculturaexperiencialy la culturaescolar),
ni laexplicacion del profesor, accidéndidactica
que pudo favorece la vinculaciéon entre los
saberes previos y el saber académico. El
registro de observacion de la alumna pierde
de “ista «.! contenid» y el tiempc en el aue se
estatrabajando, eincluso alno transcribir las
oraciones, motivo de la tarea de los
estudiantes, impide analizar la pertinencia de
laensefianzaen lageneraciénde motivaciéony
suadecuacionalos contenidos. Enel DAC no
sdloseesclareceeltipodedudasyloserrores
conceptuales sino los intercambios generados
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por el docente que con su apoyo contingente
posibilita la reconstruccién de nociones
inadecuadas. Finalmente, en los registros no
quedan explicitadas las estrategias docentes
empleadas para evaluar la pertinencia de las
produciones, y alli también se evidencia la
riqueza del DAC.

En sintesis estamos criticando las
"Observaciones" que se realizan tanto porlos
alumnos del profesorado como por los
docentes que autoevaluan sus catedras, hasta
incluso la observacion de clases realizadas
por directivos como evaluacion externa. Los
informes basados en la "Observacion”, en
general, noesclarecen la practicasinoexponen
comportamientos fragmentarios que han
parecidoimportantes desde lapercepciondel
sujeto observador. EIDAC brinda larigurosidad
que establece controles a la subjetividad,
porque no deja los blancos o lagunas propios
de la imposibilidad del observador de escribir
todas las interacciones verbales. Pero ademas
permite incluir en la reflexién las categorias
tedricas pedagogicas, esclareciendo, por
ejemplo, los momentos en que el docente
emplea la recurrencia como estrategia de
consolidacion de lo aprendido, o como forma
de evaluacion formativa.

c.-EIDAC, alcentrarse enelanalisisde
los contenidos y organizar la estructura
conceptual con sus vinculaciones, le ha
permitido a los alumnos esclarecer si la
cantidad de contenidos muestran congruencia
con las unidades de tiempo empleados.
Cuando aumenta el numero de contenidos en
las unidades de tiempos escolares, aumentan
las posibilidades de aprendizajes superficiales,
fragmentados y por lo tanto imposibles de
articular a los esquemas referenciales de los
alumnos. La elaboracion de la estructura
conceptual de laclase haresultadounodelos
soportes mas relevantes del DAC al permitir
reconocer los conceptos abordados y sus
vinculaciones. Sin embargo no se ven tan
esclarecidos los contenidos procedimentales
y actitudinales (empleando la clasificacion
oficial). Desde nuestra perspectiva,
sefalariamos que ha quedado esclarecida la
estructura semanticadel saberabordadoyno
su estructura sintactica.

d.-Lainnovacion introducida porel DAC
permitiria someter a analisis exhaustivos la
practica docente en sus aspectos
metodoldgicos. De esta manera las tareas
propuestas a los alumnos, la apertura a
metodologias diversas -investigativa, o de
resolucionde problemas, de reestructuracion
significativa o de transmisién reproductiva-
podrian ser reconocidas rescatando lateoria
para iluminar la practica. Sin embargo, no
aparecen en los testimonios de los informes
retrospectivos. Estas categorias tedricas no
estan resultando funcionales para el analisis
de la practica, pero, ademas, al no poder
reconocer la clase incluidaen alguna propuesta
metodologica, resulta unanalisis fragmentado,
sin un cierre integrador que pueda concluir
acerca de la potencialidad de la metodologia
empleada para promover la construcciéon de
significados y provocar su uso. Los aportes
tecnolégicos que suelen incorporar los
docentestienen la posibilidad de seranalizados
desde su efectiva facilitacion a la apropiacion
de contenidos, o por su irrelevancia, cuando
son usados sin finalidades educativas. Sin
embargo el empleo de ayudas didacticas no
aparecen sefialados expresamente, aunensu
inexistencia, en los Registros de Observacion
y se corre el peligro de que se pierdan de vista
en el DAC sino se registran en algun informe
de observacion que pueda complementarloen
aquellos aspectos que no quedan
testimoniados en la grabacion.

4.1. EIDAC y las formas que reviste
lainterrogacion.

La organizacion de las clases a partir
delainterrogacién es unatradicion largamente
atesorada en la pedagogia: desde el método
mayeéutico socratico, el cuestionario de los
romanos, alas duras criticas recibidas durante
elsiglo XX, seguida de su rehabilitacidn como
método de las preguntas o método de
averiguacion (Postman y Weingartner, 1981)
oenlaincorporacion del método clinico critico
piagetiano a la educacion. Sin embargo,
aparecen reiteradas constancias en nuestros
testimonios del distanciamiento en la
articulacionentreinterrogatorio docente y
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comprensiondel alumno. Recordemos que
el DAC indaga sobre las dimensiones de la
ensefanzaque tienen como intencionalidad la
comprensionde los alumnos.

Engenerallos testimonios nos sefalan
como metodologia habitual (en Tercer Cicloy
Polimodal) la entrega de guias de estudio
(cuestionarios) que enlamayoriade los casos
se ajustan a los textos escolares. Luego los
docentes retoman las respuestas aestasguias,
a través de estrategias de interrogacion,
resultando una propuesta metodolégica de
transmision reproductiva, caracterizada porla
repeticion del texto fotocopiado y a veces sin

un cierre final que permita reconstruir el todo -

que habiasidodesintegradoen elanalisis. En
el caso que presentamos a continuacion, se
trabajaenclase conlas carpetas de los alumnos
y las respuestas a las preguntas, y se
manifiestan en el DAC dificultades para
analizar el impacto de las preguntas en el
aprendizaje delalumno.

Segmento N°1.Registro TercerCiclo
EGB

Se subrayan parrafos para su analisis:

Profesora (P). ¢;Cuando termina la
primera querra mundial?

Alumno (A). 1918.

P. 1918.) Y cuando podriamos decir
que cae el régimen zarista y se da la
revolucion?  A. 1917.

P. Entonces fijense que nosotros
arrancamos del afio 1917 para ya meternos,
si tenemos que tomarlo como un proceso
completo, ya nos estamos metiendo, estamos
llegando casi al ‘30 ;qué importancia se le da
al 30 entre la primera y la segunda guerra
mundial? La crisis.....

A. La crisis del "30.

P. Crisis de 1930) ¢sen dénde? . el
origen de esta crisis en....

A. Estados Unidos.

P. Estados Unidos, con la caida de la
bolsa. Bueno, entonces hoy lo que vamos a
controlar es el cuestionario que sigue a
continuacion y por eso nos vamos a guiar. Es
el fascismo, es uno de los temas que vamos
a tomar, vamos a ver su origen, algo que ya
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controlamos , podemos hablar de su origen
que se da con el estallido o conjuntamente
con el estallido de la querra. ;Me escuchan
todos?

Varios A: Si

P: Y como estamos viendo los
diferentes regimenes politicos y
adelantandonos, vamos a decirque elregimen
fascista fue un regimen de qué tipo?
¢;Democratico?

A: No

P: No, antidemocratico, de tipo autori...

A: Autoritario.

P: autoritario y represivo y también un
tipo de politica econémica corpora...

A: Corporativa.

P: Incluso una de las preguntas que
ustedes tenian era la diferencia que existia
entre democracialiberal, que yala estabamos
viendo y el régimen autoritario en cuanto a
regimenes politicos ) si?

Hemos seleccionado este testimonio
porque presenta varios de los tipos de
preguntas que acostumbran a formular los
docentes y que no siempre resultan
dimensiones de la buena ensefnanza.

a.- Preguntas anticipatorias

En este sentido, ubicamos preguntas
gue anticipan las respuestas en forma explicita.
Véanse en el registro, marcadas en negrilla.
En este caso se esta recurriendo a
automatismos verbales. No se esta trabajando
sobre conceptos, sino sobre datos. Interesan
nombres de procesos, pero no las
caracteristicas que permiten incluir los casos
especificos en el concepto y excluirlos que no
loposeen . Eldocente va adelantando parte de
larespuesta (corpora...) peronoindagaacerca
delasexplicaciones, porejemplo, qué significa
una economia corporativa. En sintesis, este
tipo de preguntas no activan operaciones
cognitivas que permitan la formacion de
conceptos, nifavorecen lacomprension.

b.-Preguntas convergentes

Sonaquellas enlas que existe unaunica
posibilidad de respuesta, por implicar datos




especificos (fechas, nombres, etc) o por
representar la respuesta esperada por el
docente. En si convergen hacia una unica
respuestaposible, yaveces plantean la opcion
por si o por no. Aparecen subrayadas en el
registro. Nodetonan lareflexion, porque traen
la respuesta en la misma pregunta o porque
plantean un recuerdo de datos obvios.

Ejemplo del Registro EGB 1

D: Bueno, escuchen aca, por favor.
Les voy a hacer una preguntita...Bueno si yo
necesito, por ejemplo, saber si la tijera es
mas pesada que un vaso ;Coémo podria
hacer yo o qué elemento podria usar para
saber si un elemento es mas pesado que
otro?

Chicos, interrumpiendo a la maestra:
la balanza.

Registro de clase P3 (Polimodal)

P: Bien, para evitar este problema de
la division, tener un decimal en el
denominador vamos a transformar esa
expresion irracional, ese denominador, ojo
que lo que se transforma es el denominador,
de denominador irracional a denominador
racional. De hecho se transformé el
denominador ¢;quién se va a transformar
también?

A: El numerador.

c.- Preguntas guias

Ubicamos en esta categoria las
preguntas que activan distintas operaciones
cognitivas como ayuda contingente para la
construccion de nociones o como recurrencia
para permitir repensar alguna nocién ya
aprendida.

Registro 3° EGB

Ladocente hadado un Trabajo Practico
en el que los alumnos debian analizar textos
publicitarios desde el punto de vista de la
argumentacion.

D: A ver Marcos mostra la tha.

A: Los emisores son UNICEF y ONU.

D: Organizaciéon Mundial de la Salud.
En la imagen hay trabajadores, obreros ,es
importante que describas la imagen un poco
mas porque hay una fecha , un lugar.

A: mayo de 1998

D: ;Qué pasé en 19987

A: Las inundaciones.

D: ¢De dénde la sacaste?

A: de la revista Magazine. El punto de
partida es “con la ayuda de la gente se puede
cambiar la historia”.

D: ¢Y la conclusién ?

A: Es que podemos llevar agua
potable.

D: ¢;Por qué te parece que participan
estas dos instituciones?

A:Paradaratodalagente lo necesario

D: ¢Cuéales seran los beneficios?
Atender a la salud, la calidad de vida. ;Con
quién tiene que ver la UNICEF?

A: Con los nifios

D: Es muyimportante controlarla salud
de la poblacion mas pequena...

Estas preguntas van mas alla deltexto,
haciendo concentrar al alumno en una
interpretacién de laimagen.

Preguntas divergentes: Son las que
dan lugar a diversas respuestas, habilitan el
pensamiento creativo y pueden dar lugar a
tareas socializadas.

Registro 1° Ao EGB (Uruguay)

Después de una introducciéon de la
maestra que pone en situacién a los alumnos
sobre el costo de una entrada al cine, hace
escribir a un nifio $25 en el pizarrén y se da el
siguiente dialogo guiado por las preguntas del
docente:

D: A verquién me aclara una duda, por
qué ustedes estan sequros que ese numero
se lee veinticinco?

A: porque 2 es veinte y 5 es cinco

D: ¢;Qué opinan los demas
compafieros?

No hay respuesta
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D: Tenemos que seguir pensando y
averiguando. Si yo pongo el dos a la derecha
y anoto 52 ;Representa también $257?

Nirios a coro: Noo.

D: Las cifras son las mismas

A1: Pero te da 52 y no 25

D: A si ¢Por qué?

A2: Porque para escribir el 25 en
realidad tiene que estar el dos adelante.

D: Yo les traje sobres con dinero, para
que ustedes pensando junto a sus
companeros de equipo formen 25 de todas
las maneras posibles...

¢cQué equipo quiere pasar a
representar como formaron el 257

A3. Dibuja y dice: -Un billete de 20 y
cinco monedas de 1.

A1.Dibuja dos de 10 y uno de 5 y dice:
-diez mas diez son veinte y cinco, veinticinco.

AS. Veinte mas cinco , veinticinco.

A6: Usamos un billete de 20 y tres
monedas de 1 y una de dos.

El resto de la clase transcurre con el
mismo sistema en el que el interrogatorio va
acompanado de una ayuda didactica: sobres
condinero.

Ensintesis, existen muchas estrategias
de interrogacion, que incluso hemos visto
aparecer conjuntamente y por ende, seria
importante reconocer aquellas que estan
facilitando la comprension, pero la
comprension de contenidos relevantes, node
informacion fragmentaria, asistiendo por lo
tanto a una verdadera construccion de
significados. Sieldocente esta comprometido
conlamejoray es participe activoenelusodel
DAC, hemos constatado su éxito como
activador de procesos reflexivos con
emergencias de pensamiento creadory critico.
Sin embargo, también hemos encontrado en
los testimonios, el senalamiento de cualquier
preguntacomo unabuena estrategiadidactica.
Consideramos que seria necesario apoyar
desde los marcos teoricos de Didactica,

fundamentos y testimonios delbuenusodela

pregunta.

También se facilitariael analisis con un
cierrefinal, porque aun siha habido preguntas
convergentes o anticipatorias, en general, la

clase pudotambién activarlacomprensiéonyel
balance del cierre deberia ser positivo. Se
vuelve a insistir en que este cierre se ha
encontrado escasamente, en el analisis
testimonial de los DAC.

4.2.EIDACylos sintomas de pérdida

También hemos avizorado riesgos
cuando el DAC se implementa en clases de
docentes noinvolucradosenlamejora,yenlos
que seria practicamente imposible impactar
sobre procesos de autocomprension de su
propia practica. En estos casos hemos
detectado un doble sintoma: la pérdida del
sujeto, yla pérdidade lacomprension. Y en
este sentido recobramos las palabras de Pérez
Gomez (1998) “La emergencia y el
fortalecimiento del sujeto se sittia como objetivo
prioritario de la practica educativa.”

Hemos denominado pérdida del
sujeto alas estrategias que pierden de vista al
alumno como sujetodel aprendizaje. Enestos
casos, el docente parece no escuchar
demandas de sus alumnos (pidiendo
explicaciones sobre consignas, preguntas,
tareas, etc.), llegando aignorarlas respuestas
“‘nodeseadas”. Hay porlo tanto unainterrupcion
en lacomunicacion, pues el emisor sigue con
su mensaje aun habiendo perdido la sintonia
con el sujeto destinatario. Esta pérdida del
sujeto conforma un montaje de exculpacion
ya que el docente ensena, cumple con su
obligaciényelno aprendizaje no sevincularia
consu propia practica. Eldocente "hace como”
queensefa, y “hace como”que noadvierte ;0
no puede advertir? el no aprendizaje de los
alumnos. Poreso hablamos de un“montaje”en
el sentido de representacion de un papel, de
un‘“comosi...” ensefara. Afinde no “perder al
sujeto” los estudiantes del profesorado que
trabajen con el DAC tendran en cuenta esta
situacion para enfocarla reflexivamente. Por
ejemplo, asi como no siempre la pregunta es
una dimension de la buena ensefanza, de
igualforma la recurrencia nodebe confundirse
con unasimple repeticion tematicadeldocente
porque la misma consiste en dar lugar a la
actividad mental del sujeto para que repiense
unanocion. El primer caso no constituiria una
pauta de buena ensefnanza, por pérdida del
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sujeto al no involucrarlo en la reflexion. La
docente trabajando con el n°® 25, brinda un
ejemploderecurrencia.

Para no correr los riesgos sefalados,
en el DAC se recomienda especialmente
centrarse en las acciones de ensenanza que
enfocan al sujeto. ;Las preguntas guian la
construccion de conceptos, la reflexién o la
comprension del alumno? ¢;Se estan
proponiendo actividades para la construccion
de contenidos procedimentales, proponiendo
comparaciones, vinculaciones, relaciones,
planteamiento de hipdtesis, busqueda de
procedimientos de verificacion? s Los trabajos
practicos son guias que siguen literalmente
algun texto o permiten activar procesos
cognitivos en el sujeto que aprende, como los
de establecer relaciones causales,
intertextuales, secuenciales, etc.? La nueva
dimension a considerar en el DAC seria la
centracion en el sujeto del aprendizaje, sus
esquemas referenciales, su rol activo y
participativo, confirmando que se produce la
interaccion didactica, o su inexistencia por
pérdida del sujeto en un montaje de
exculpacion.

Hemos denominado la pérdida de la
comprension a la accion docente que ha
obviado la intencionalidad del aprendizaje
comprensivo. En este caso aparece el
contenido fragmentado, sin vinculaciones, con
escaso énfasis en la comprension de
conceptos y procedimientos. Sediferenciade
laanterior categoria (pérdida del sujeto) porque
mientras ésta se centra en la pérdida del rol
activodel sujeto que aprende desde su cultura
experiencial, en el otro caso nos encontramos
conunadesarticulacion entre la culturacritica
y la cultura académica y especialmente con
una cultura institucional que favorece la
incorporacién de abrumadora cantidad de
informacién, imposible de procesar
significativamente con los tiempos curriculares
asignadosy las escasez de ayudas didacticas
que acompanan latareadocente. Todo cumulo
de informacién resulta activadora de la
autonomia del sujeto si se logra integrar al
sistema de pensamientodel sujeto, y posibilita
la interpretacion que confiere sentido a los
datos fragmentarios de las asignaturas. El

Segmento 1 del Registro de 3° Ciclo de EGB
que transcribimos en primer lugar se ubicaria
como caso especifico de la pérdida de la
comprensién enlaacciondocente. Ensintesis,
enelanalisis propuesto por nuestro dispositivo,
la pregunta que deberia guiar el
esclarecimiento de esta categoria seria:
¢.comprendieron los alumnos? Al finalizar la
clase ¢ podriaasegurarse quelos alumnos han
comprendido la informacion, construido
conceptos y hecho uso apropiado de
procedimientos, en unambito de desarrollode
las actitudes? Cualquier respuesta a esta
pregunta deberia indefectiblemente basarse
en datos empiricos que brinden el DAC y la
observacion de clase.

5.Los estudiantes ylas dimensiones
de la buena ensenanza

En este caso nos concentramos en la
propuesta inicial del DAC que trabajaba con
los contenidos de las clases, ordenados en
estructura conceptual, y el sefalamientode las
dimensiones de buena ensefanza. Sin
embargo, la practica nos ha alertado sobre la
posibilidad de que los alumnos no puedan
encontrar esas dimensiones en la clase
observada.

Ante esta situacion nos planteamos la
revision de la consigna inicial: con aquellos
docentes que estan trabajando
cooperativamente para mejorar la practica
docente, seriaimportante mantener el criterio
original y s6lo sefalar las pautas de la buena
ensefianza. Sostenemos que en estas
situaciones la curiosidad sobre los espacios
no sefnalados, permitiria el abordaje
cooperativo de aspectos disfuncionales. Pero
si los docentes estan trabajando dentro de
contextos de culturainstitucional que potencian
el aislamiento, la separacion, la ausencia de
contrastes y de colaboracion, es necesario
transformar la estructura de analisis. Las
dimensiones que no se reconozcan como
pautas de buenaensefanzaseransefaladas,
pero solo para plantear preguntas alternativas
en tono desiderativo. Por ejemplo: si se
subrayan en el Registro N° 1, las preguntas
anticipatorias, el informe de sintesis del DAC
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como devolucién para el docente, podria
plantearalgunas alternativas: “Se han detectado
abundantes preguntas anticipatorias,
convergentes (definirlas para comprensiondel
docente). Tal vez podrian ser reemplazadas
por estrategias de relectura o por busqueda
documental, para “aumentar en nivel de
comprension”. A la vez deberian senalarse
datos empiricos que le hacen suponer al
observadorque elalumnono hacomprendido
(por ejemplo, participacién escasa de los
alumnos, lafalta de respuestas alas preguntas,
carpetas cerradas, didlogos concentrados en
dos o tres alumnos que son los Unicos que
responden, etc). En sintesis, se habria
detectado una problematica pero se estaria
aportando posibilidades para activar procesos
de reflexion en el docente, sin potenciar
angustiay frustracion.

iPor qué insistimos en estas
precauciones? Porque hemos sefialado que
compartimos con Stenhouse la visién de que
s6lo los docentes pueden transformar la
escuela, entendiéndola. Y en este caso la
profesionalizacion del docente no dependeria
de intentos individuales sino de la cultura
institucional que potencie lecturas critica no
punitorias sobre la practica. Seria la distancia
entre el sentido de la evaluacién realizada
para la mejora o, en cambio, vinculada al
castigo (acciones punitorias) como podria ser
el impacto en la calificacién docente, en la
recepcion de incentivos, en la descalificacion
de los directivos, etc. Si el docente de una
culturainstitucional aislacionista ve sefialados
so6lo aspectos negativos estariamos
aumentando sus niveles de incertidumbre y
por ende de frustracion, y ademas, en estas
circunstancias tampoco podrian propiciarse
transformaciones, incluso estaria la posibilidad
de que se activaran las defensas del equipo
docente alentandose comportamientos de
sospechaque cierren puertas alos estudiantes
del profesorado, vistos como amenazas
institucionales. Recuérdese que para Pichon
Riviere (1984), elmiedo al cambio produce en
los grupos ansiedades depresivas o
paranoides que inmovilizan las posibilidades
de transformacién. Si el docente puede
transformar la escuela comprendiéndola,

nuestros estudiantes potenciaran su propio
desarrollo profesional comprendiendo el
impacto de la cultura social e institucional en el
docente. Se adelanta asi su proceso de
socializacion profesional, porque estara
comprendiendo la instituciobn como
entrecruzamiento de culturas, para ubicarse
en un rol activo, critico y realista.

Estas circunstancias deberian
desencadenar para nuestros estudiantes, el
aprendizaje de actitudes especialmente
vinculadas ala comprensién de las situaciones
humanas cuando las posibilidades individuales
pueden ser limitadas desde la cultura
institucional y en este sentido aprender desde
su formacion un aspecto funcional de la
socializacion profesional: las transformaciones
en la cultura institucional son posibles, pero
conllevan lentos procesos de acuerdos
grupales que decidan apuntalar el cambio y
fortalecer procesos de profesionalizacion
docente, que como sefnalara Stenhouse,
significaria poner sistematicamente en cuestion
la ensefanza impartida, pero mas aun,
someterla a indagacion con la posibilidad de
comprobar y cuestionar la teoria mediante la
investigacién centradaen elalumno.

6. A manera de sintesis

Hemos ubicado la necesidad de
profesionalizacién docente como condicidn
delamejoraeducativa, incluida lacomprension
de la institucién escolar -en la que se
desarrollan las practicas preprofesionales de
nuestros estudiantes del profesorado- como
entrecruzamientode culturas. Eneste caso, se
esclarece el impacto de la cultura social,
institucional, académica, etc. en las
expectativas, previsiones y actitudes de los
docentes. Para desempefarse como
profesional de una cultura critica, se hace
imprescindible incrementar eldesarrollode la
reflexion, entendida no sélo como forma original
de pensamiento sino como actitud ante la
profesion. Sin embargo la reflexion no es una
practica comun que se desarrolla
automaticamente en el ser humano. Hemos
partido de la hipotesis de que la reflexién se
aprendeyseensenaypuede transformarseen
pensamiento activo y actitud perseverante.
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Paraellohemos desarrolladouna
innovacién que tiene como
objetivo orientar, activar y
fundamentar los procesos de
reflexion que le permitirian a
docentes y alumnos poner en
analisis sus propias practicas, asi
como indagar la teoria desde su
concrecion en la practica, en
verdaderos procesos de
investigacion.

Apartirde lainvestigacion
se han recogido tanto las
fortalezas, como las limitaciones
en el empleo del DAC por lo que
consideramos necesario
complementar con algunas sugerencias su
empleo. Por ejemplo, preguntarnos en qué
condiciones resultaunadimensionde labuena
ensefanza, la organizacion centrada en la
pregunta. Del analisis de nuestro Archivos de
DAC, surge que esto dependera del tipo de
preguntas mas predominantes en la clase.
Hemos detectado elempleo de distintos tipos
de preguntas. Las preguntas anticipatorias
(que dan pistas para la respuesta); preguntas
convergentes (con una unica respuesta, la
buscada por el docente); las preguntas guias
(que favorecen procesos de apropiacion del
saberenformaguiada) y preguntas divergentes
(que permiten amplitud de respuestas y
favorecen el pensamiento creativo). En sintesis
lapredominanciade los dostipos de preguntas
sefialados en ultimo lugarson las que podrian
considerarse como dimensiones de la buena
ensefnanza. En el predominio de las dos
restantes concebimos el comportamiento
docente como un montaje de exculpacioén,
porque deja constancia “de suensefianza”y no
se interroga sobre el no aprendizaje de los
alumnos. Advertimos que este encuadre
provenia de dos sintomas disfuncionales para
el aprendizaje: sintoma de la pérdida del
sujeto y sintoma de la pérdida de la
comprension. En el primer caso, el docente
pierde de vista al estudiante como sujeto de
sus experiencias, pensamientos, deseos y
afectos, poresose interrumpe la comunicacion
comoviadelaprendizaje. Enelsegundo caso,
se pierde de vista la intencionalidad de la

ensefanza y su mediacion en la adquisicion
de cuerpos de saber. También existe un
montaje de exculpacion porque el docente
desarrolla comportamientos que han perdido
laintencionalidad de incidirenla comprension
de saberes legitimados socialmente. Por lo
tantonoseinvolucraal sujetoen elaprendizaje.
En estos casos, en el DAC sélo podran ser
consideradas dimensiones de buena
ensefianza, aquéllas que reivindiquen laaccioén
centrada en el sujeto, sus necesidades y su
actividad y que estimulen los procesos de
comprension de saberes, asi como el
desarrollode lareflexion, ensu calidad de tipo
de conocimiento y de actitud del sujeto que
aprende.

También hemos adecuado una de las
consignasde empleodel DAC: eneldispositivo
sélo se sefialaban las “buenas ensefanzas”.
Sin embargo, los numerosos registros en los
que no se constatan su existencia, nos obliga
a tomar algunas previsiones que tengan en
cuenta el entretejido de culturas que
condicionan y hasta pueden limitar la labor
docente. En este caso, las estrategias de
exculpacién que pierden de vista al sujetoy a
la comprensién, podran ser sefialadas pero
siempre en sentido dubitativo y con laapertura
a posibles alternativas. Nunca se critica sin
habilitar posibilidades al cambio. Pero ademas
estas alternativas deberian ser presentadas
por los estudiantes del profesorado como
interrogantes que pudieranincidiren lareflexion
deldocente sobre la propia practica. Deberian

Y PRAXIS
L covaanua




tomarse las precauciones necesarias a finde
no provocar un estado de ansiedad intenso
que paralice al docente y lo inmovilice en una
actitud defensiva.

Ensintesis, nuestrainnovacion, el DAC,
ha posibilitado a los docentes y estudiantes
involucrados, estudiar el modo de ensefnar e
incluso cuestionar la teoria en la practica
mediante el analisis centrado en elalumno, el
sujeto que no se debe “perder”. Enelcasode
doecentes que se encuentran incluidos enuna
cultura institucional que promueve el

aislamiento, el DAC puede profundizar el
estado de incertidumbre que promueve la
cultura social de la actualidad, por eso seria
necesario articular una propuesta de
transformacion del DAC segun la cultura
institucional en la que se emplea. De este
modo queda siempre abierta la posibilidad de
‘ensenar” la reflexion sobre las propias
acciones, tanto como actitud frente a la vida
como formade pensamiento que supone pcner
en cuestionamiento enriquecedorlatecriayla
practica.
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