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Las ayudanHas anticipando la residencia pedag6gica
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Una epoca de transformaciones

~ reform as educativas aparecen como un fenomeno omnipresente en las
sociedades actuales. A partir de la decada del ochenta, en los llamados paises
industrializados, uno de los ejes centrales en la preocupacion por el cambio, ha sido
la reforma de la formacion del profesorado.

Popkewitz (1994), ha coordinado una investigacion sobre estas reformas en
Estados Unidos, Australia, Espana, Finlandia, Islandia, Portugal, Reino Unido y
Suecia, indagando si a pesar de las diferencias historicas en la configuracion de
estos Estados, las reformas educativas mantienen aspectos comunes en las estrate-
gias empleadas, entre otras, para transformar la formaci on de profesores ayudando
a configurar las relaciones que se producen dentro y a traves de las sociedades.

"Sin peyorativismo alguno, estamos mas preocupados por clarificar, compren-
der y tambien explicar algunas de las complejas cuestiones que el discurso publico
y los propios docentes, sus formadores, representantes sindicales y los adminis-
tradores de la educacion dan por sentado 0, simplemente suelen presentarse oscure-
cidas las mas de las veces. Estamos, en definitiva, por hacer natural que se hable
del poder y que se estudie y se explique como elemento y fenomeno esencial inhe-
rente alas relaciones sociales y ala estructuracion de cualquier institucion 0 comu-
nidad. Por usar el titulo de una buena compilacion reciente sobre la clase de cues-
tiones teoricas aquf debatidas, el efecto "Foucault" que modestamente quisieramos
lograr con esta obra dentro del campo de la formacion del profesorado no estriba I
sencillamente en la "denuncia" del poder como medio de "supresion" sino, mas
bo d d ° M.Graciela Oi Francolen., en compren er el po er para manejarlo y hacerlo mas soportable". . .
(Po kewitz, 1994:19). Aurelia Garcia

p Eva Kloster
En ultima instancia, se brega por instalar una concepcion polftica de la edu- J • M F dose . ernan ez

cacion que no niegue la existencia del poder (entendido como relaciones asimetri- pag. 35-48
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cas que se establecen en los ambitos educativos y que implican ejercicios de autori-
dad), bajo el rotulo de una inexistente neutraJidad educativa, y ayude a desocultar-
10, democratizando las relaciones sociales en la institucion, a la espera de su pos-
terior impacto en la sociedad.

Nuestra indagacion sobre la transformacion de la formaci on docente comenzo
en 1996, a traves de la investigacion accion cooperativa, en la que implicamos
instituciones, sus docentes y sus alumnos. La transformacion propuesta apostaba a
una fOlmacion ampliada cultural e intelectualmente de los alumnos del profesora-
do y de los docentes en ejercicio, que les permitiera desocultar ideologfa en el dis-
curso y en las relaciones sociales, con una nueva vision de la practica social,
capaces de restablecer la accion comunicativa a traves de la argumentacion, espe-
cialmente crfticos en su rol protagonico y capaces de exigir la cuota de partici-
pacion en cada toma de decisiones que los involucrara. La formaci on y la capaci-
tacion docentes con encuadres netamente teoricos, no ha transformado la practica
y mas bien ha alentado el consentimiento ingenuo alas propuestas de los especia-
listas. Por eso concebimos otro camino propuesto desde las nuevas miradasl: el de
la investigacion en la formaci on del profesorado que reemplace el consentimiento
acrftico por el anaJisis transformativo. Pero habfa que "ensefiarle" a investigar a
nuestros alumnos y a los docentes. Esa investigacion no implicarfa sin embargo, ni
una propuesta teorica desde la asignatura Metodologfa de la investigacion, ni una
experiencia empfrica despojada de cuerpos teoricos. Por eso la investigacion accion
permitio la construccion de la praxis: profundizacion de cuerpos teoricos en
encuentros semanales y a la vez las transformaciones en la practica docente minu-
ciosamente analizada desde la investigacion.

Los Planes de Estudio de los profesorados, en la actuaJidad conciben la forma-
cion docente como una secuencia de materias pedagogic as teoricas que se desa-
rrollan paralelamente a la formacion en la especialidad y culmina en una
Residencia Pedagogic a al finalizar la carrera.

Es una clara concepcion epistemologica que prioriza la adquisicion de cuerpos
teoricos previos que se piensa, podran transferirse linealmente a la practica. Esta
perspectiva curricular tecnica "supone que el educador producira un educando que
se comportara de acuerdo con la imagen (eidos) que ya tenemos de una persona que
haya aprendido 10 que Ie hemos ensefiado" (Grundy, S. 1991:51).

Sin embargo la realidad no se ajusta tan facilmente a las ideas 0 imagenes for-
jadas. Yen esta contradiccion se distancian teorfa de practica, ideas de realidades,
como si fueran aspectos dicotomicos. Esta disociacion durante la formacion,
impacta sobre el estudiante al momenta de enfrentarse con las Residencia docente.
Porque ante la realidad compleja de aulas superpobladas, adolescentes en situa-

-..01\ 1- Autores de distinto origen (Elliot, 1990; Kemmis, 1998); Contreras, 1994;
Stenhouse, 1990) han avizorado la posibilidad de la mejora educativa a cargo
de los propios profesores, algunos reivindicando especialmente el ambito de las
decisiones morales que implica la practica docente. Otros destacan especial-
mente la activaci6n de procesos criticos, capaces de develar ideologia en las
relaciones sociales, el lenguaje y la organizaci6n institucional.



ciones de conflicto institucional, docentes pauperizados, todos los cuerpos te6ricos
previos no 10 habilitan para comprender esa realidad y transformarla por la acci6n
y la reflexi6n.

En esta situaci6n se hace posible que finalmente sean las representaciones cons-
truidas durante su propia escolaridad las que comanden la pnictica docente.
Nuestra hip6tesis de trabajo sefiala la posibilidad de mejorar la calidad de la for-
maci6n docente a traves de un sistema de Ayudantfas Docentes que garanticen
durante la formaci6n espacios de vinculaci6n entre los saberes te6ricos y la propia
practica docente. Por eso son objetivos prioritarios asegurar la praxis, en la que la
acci6n se sigue de la reflexi6n tanto te6rica como practica. Esta inmersi6n antici-
pada en la practica educativa durante tercer afio del profesorado, intenta posibilitar
que los aportes te6ricos se usen para reflexionar sobre la practica y en esta pers-
pectiva critica, transformar la propia practica y la teorfa. Como la visi6n es coope-
rativa, implica en la transformaci6n a los propios profesores universitarios (dos del
Departamento de Formaci6n Docente, cinco del Departamento de Ingles) y a cinco
graduados de la Facultad de Ciencias Humanas que reciben a siete estudiantes del
profesorado de Ingles como AYUDANTES DE CATEDRA. En el inicio, por 10
tanto, fueron diecinueve personas trabajando interdisciplinariamente e involucran-
do a casi centenar de alumnos de nivel medio. La metodologfa propia de la inves-
tigaci6n acci6n un sistema estable de seminarios, en encuentros de todo el equipo
los dfas viernes. Se discutieron los aportes bibliograficos desde las diversas co-
rrientes del pensamiento con un esfuerzo marcado para "leer" ese material inmer-
so en la situaci6n de aula, desde los propios contenidos a ensefiar, las actividades a
desarrollar, la informaci6n relevada en la evaluaci6n, las particularidades del ado-
lescente, etc. En sfntesis, la busqueda para hacer efectiva la praxis por el
movimiento de acci6n y reflexi6n en espirales dialecticas que iluminarfan la prac-
tica e impactarfan sobre la teorfa.

Las Ayudantfas en la Transformaci6n de
________________ ~Ia Formaci6n Docente

Para demostrar las posibilidades de mejorar la formaci6n docente, nuestra inda-
gaci6n se transforma en investigaci6n acci6n basada en dos principios esenciales:
mejora y participaci6n. Los actores reconocen que la praxis es esencialmente
arriesgada, supone afrontar imprevistos e incertidumbre, pero no resulta irrespon-
sable, porque implica compromiso, y critica cooperativa.

Es decir que nuestra tarea de investigaci6n acci6n intenta simultaneamente
modificar la practica desde la teorfa y teorizar sobre la practica y a la vez formar
discfpulos en el ambito de la investigaci6n. De ahf la magnitud del grupo humano
comprometido en esta situaci6n de indagaci6n y conformado por diecinueve
docentes, graduados y alumnos del profesorado. Tal vez el rango distintivo de esta
metodologfa en nuestra perspectiva, es la de coordinar los esfuerzos para transfor-
mar la practica involucrando a los sujetos de la practica y estableciendo controles
metodol6gicos para la compren~i6n de la situaci6n y consiguiente elaboraci6n
te6rica.

Tal como se ha sefialado, la puesta en marcha de la investigaci6n acci6n expone



a los actores sociales a altos niveles de incertidumbre pues se parte de hip6tesis que
se pondn'in a prueba para transformar la acci6n, pero no de especificaciones te6ri-
cas sobre como actuar. En nuestra perspectiva curricular critica no se consideran
tan previsibles las acciones sobre la realidad y por eso se incluye el ambito de las
decisiones, porque ante las situaciones inesperadas en el aula hay que sopesar
opciones y tomar decisiones guiados por juicios morales. Y este aspecto comienza
a ser tenido en cuenta en la formaci6n, el ambito de las interacciones humanas, no
tan previsible como el trabajo tecnico con materiales, estructuras, 0 relaciones
numericas. Por eso 10 actores sociales partieron de incluir en sus clases Ayudantes
que no ten fan precisados sus roles espedficos pero que dejaban de ser observadores
neutros a espaldas de la clase para transformarse en miembros incluido en las inte-
racciones. Poco a poco comenzaron a cederseles espacios de participaci6n:
inclusi6n en los grupos de tareas de los alumnos; evaluaci6n formativa individuali-
zada; cogesti6n en la ayuda contingente; apoyo en el registro de informaci6n sobre
la experiencia; producci6n de registros de observaci6n participante, asf como de
informes retrospectivos sobre su propia practica. Se construyeron nuevos roles en
el propio curso de las interacciones sociales en el aula. El profesor de nivel medio
no recibi6 a un Practicante, incorpor6 a un colaborador y se implico en su forma-
ci6n, porque a la vez ha podido problematizar las mismas relaciones sociales a
traves de las cuales es posible ejercer el poder.

En sfntesis, nuestros graduados durante la investigaci6n ejercen y ensefian la
distribucion de poder, cediendo espacios de participacion sin renunciamiento a su
propio poder desocultado.

"La investigacion accion es una forma de entender la ensefianza, no solo de
investigar sobre ella.( ... ) Supone entender la ensefianza como un proceso de inves-
tigacion, un proceso de continua busqueda, porque entiende que la interaccion
human a y la intervenci6n social son procesos de permanente construccion colecti-
va.( ...) Esta ensefianza no queda reducida al aula porque la educaci6n es una
empresa social y publica que afecta a toda la comunidad. Intervenir en educacion
es participar en los debates y en su construccion polftica y no solo en las acciones
escolares" (Contreras, D. 1994: 12).

Formulaci6n y desarrollo de estrategias de acci6n para el
mejoramiento la situaci6n

EI equipo de investigacion organizo el nuevo sistema de Ayudantfas que conto
con el aporte fundamental de la participaci6n de los docentes del Colegio de la
UNLPam: Alicia Dal Bianco, Jose Marfa Fernandez, Aurelia Garda, Eva Kloster
y Maria Laura Kostianosky. Esta innovacion curricular para la formacion docente
incorporaba como Ayudantes de Catedra del Colegio Secundario, a alumnos de 3°
afio del Profesorado de Ingles, dos afios antes de iniciar su Residencia Docente. Las
primeras ayudantes fueron Jorgelina Rodriguez, Paula Perez Castro, Dolores Del
Moral, Liliana Monserrat, Laura Goncalvez Neto y Graciela Juretich. Los profe-
sores del secundario de nuestra investigaci6n discutieron y acordaron la inclusi6n
de las alumnas en sus propias catedras, yen este sentido se produjo una implicacion
afectiva determinante para el exito de la tarea. Las alumnas del Profesorado se



incorporaron a la tarea del aula, en la que los Profesores del Colegio se ocuparon
de ponerlas al tanto del desarrollo de las planificaciones, las actividades disefiadas
para los alumnos y los textos empleados. Las Ayudantes desempefiaron el mismo
rol de los Auxiliares de Catedras universitarias: se incorporaron alas tareas gru-
pales de los estudiantes, respondfan a sus preguntas, y establecieron una relaci6n
vincular especial con ellos. A la vez aprendfan a observar las dimimicas de las
clases, las tecnicas empleadas y especialmente valoraron el aprendizaje de la dis-
tribuci6n del tiempo que los docentes realizaban, adecuando 10 planificado alas
dificultades particulares y grupales. Se han grabado todas las entrevistas realizadas
alas alumnas participantes de las Ayudantfas y sus aportes nos perrniten llegar a
algunas conceptualizaciones sobre la experiencia de inmersi6n. En este caso las
Ayudantfas han promovido espacios en los que han quedado excluidas las situa-
ciones de sufrimiento psfquico que produce la incorporaci6n de un practicante en
las Residencias en las que se inician con el rol de observadoras no participantes y
concluyen con la conducci6n de aproximadamente 25 clases. Hemos advertido que
ha cambiado fundamentalmente el rol de los practicantes en que las Ayudantfas son
vistos como colaboradoras de Oitedra, no como un cuerpo extrafio, un observador
espfa a espaldas de los protagonistas. La tarea ha resultado altamente gratificante
para las alumnas del grupo ayudantfas. El amilisis de sus cuademos de observaci6n,
las entrevistas con el equipo de investigaci6n y sus informes finales de sfntesis son
aportes empfricos fundamentales en la investigaci6n .

... yo nunca habia tenido la oportunidad de observar una clase, (...) y algo que
me paso desde el primer dia es que me senti integrada 0 sea mas alIa que el pro-
fesor ya haMa comentado el proyecto, que estaba como ayudante, es como que los
chicos me integraron desde el primer dia, y por ejemplo me preguntaban cosas a
mf, es como que en un momento me senti como que yo tambien era un poco la pro-
fesora de elIos (...) Me contaron como trabajaban, como eran las evaluaciones, los
temas que mas les interesaban y trate de ir juntando material, ayudando en 10 que
pudiera y asi preparamos algunos trabajos juntos con el profesor y en uno de esos
trabajos practicos es como que me maneje yo sola con los chicos...Esta es una
oportunidad que no puedo perder, porque es la posibilidad de poder estar en un
aula del colegio y perder Losmiedos Protocolo Al

Saber como manejar Lostiempos sobre todo porque la profesora me decfa este
te puede lIevar este tiempo aparte es como se presenta la situacion porque
me parece que el ano que viene cuando tenga que hacer Laspracticas no va a ser
tan, no se, como estresante, no se como lIamarlo al momenta ese que hay que
pararse delante de una clase y empezar a dar clase. No va ser lo mismo. Protocolo
A2

Existe un gran abismo entre la teoria y la practica ... es importante que tenga-
mos la experiencia ... el profesor me da chance, por ejemplo de ayudar en el voca-
bulario ... tenemos una hora previa de charla y de preparacion. Generalmente es
aM cuando me da el material y luego charlabamos acerca de lo que queria cam-
biar, el queria lIegar al curriculum liberador. Protocolo A4. Yo empece a parti-
cipar, por ejemplo cuando hacen trabajos en grupo, yo puedo ir por Losgrupos
diciendoles lo que necesitan; si me hacen alguna pregunta, algo que no entienden,
una palabra que no entiendan, o unafrase, yo puedo aportar. La profesora me pro-



puso preparar aLguna actividad, aLgunos ejercicios para que vayan haciendo ...
Protocolo AS.

Dos argumentos potentes se desprenden de estos testimonios: las ayudantes
integran el ecro grupal con el profesor y alumnos por 10 que intensificarfan las rela-
ciones de reciprocidad como espacio potencial desarrollado a partir de la sugeren-
cia y crftica y, a partir de ellas la posibilidad de 10 didactico. Las ayudantes a traves
de la integraci6n se introducen en las acciones de diagn6stico, disefio de tareas,
vocabulario, evaluaci6n, en andamiar tareas grupales y convertirse en sosten con-
tingente de las dificultades, todas notas esenciales del desarrollo profesional
docente.

A diferencia de la experiencia de las ayudantes, los alumnos de residencia
vivencian sus practicas como mas complejas y generando mucha angustia seglin las
encuestas realizadas. A modo de ejemplo acompafiamos el protocolo de una resi-
dente que inclusive suspende sus practicas ante las dificultades presentadas.

Protocolo N° R 9, Este fue mi caso, por LocuaL puedo decir que mi experiencia
como futura docente fue buena y a La vez negativa ... ActuaLmente no veo Loposi-
tivo de observar s6Lo durante un mes a un curso para Luego hacer LaResidencia en
eLmismo ...Creo que eLperfodo de observaci6n tiene que ser mas Largo yen donde
se puedan observar distintos cursos en distintas escueLas ya que es obvio que
tienen diferentes reaLidades sociaLes ... Tampoco creo que eL hecho de dar clases
por un mes determine si uno es un buen profesor 0 no. Creo que es un proceso Lento
que requiere tiempo, especiaLmente para aquellos que nunca antes han dado clases
...Las practicas fueron para mf un poco traumaticas. EL hecho de ser Laprimera
vez que estaba frente a un curso sumado aL hecho de ser observada me ponfa
dobLemente nerviosa. Muchas veces sentf que eL estado en eL cuaL estaba no me
permitfa desenvoLverme como Lohabfa pensado antes de entrar a clase ... Tambien
note que cuando no fui observada salfa de Las clases muy contenta porque sentfa
que mis expectativas habfan sido cumpLidas ...De todas formas me sentf muy pre-
sionada aLsaber que mi cursada -yen definitiva, eLperfiLarme hacia un buen 0 maL
docente- dependfa de un mes de dar clases ...Residencia deberfa ser distinta, en
donde exista mas tiempo para adaptarse aL curso en eLcuaL se van a dar Lasprac-
ticas, a Los aLumnos.

Un argumento frecuente en las residentes era el escaso tiempo del que se
disponfa para Residencia, asf como la construcci6n de una participaci6n alilica fic-
ticia (sin conocer a los alumnos, respondiendo a los requerimientos curriculares).
Esta depositaci6n parecerfa estar dando cuenta de la angustia generada en la necesi-
dad curricular de intervenir en una cultura institucional que no puede comprender.
Reforzana este argumento tambien la confianza omnfmoda en una teona "construi-
da" durante cuatro afios de formaci6n posible de ser "trasvasada" casi lineal mente
a la practica. "Un medio para resolver este punto es pensar acerca de la practica
como algo construido. En tanto que podemos estar acostumbrados a pensar en la
practica como algo que no mas que una "actividad", puede demostrarse que el sig-
nificado y la importancia de la practica educativa es social, hist6rica y polftica-
mente construida y que no puede entendersela mas que interpretativa y crftica-
mente. Desde este punto de vista, la practica no es simplemente "hacer". No es una
especie de acci6n tecnica, instrumental; tiene significados e importancias que no



pueden entenderse solamente por la observaci6n de nuestras acciones. Pero su sig-
nificado e importancia no es solamente algo subjetivo (asunto de las perspectivas
y autocomprensiones de los practicantes); es tambien algo interpretativamente
comprendido por otros y enmarcado por la historia y la tradici6n, 10mismo que por
la ideologfa". Kemmis, S. (1990:16).

La demanda de mas tiempo, mas observaciones, estarfa significada de otra ma-
nera si los sujetos pudieran interpretarla como un proceso mas que la suma de
actividades con las que se acredita una formaci6n universitaria.

EI impacto de la investigaci6n en los profesores, ayudantes y
_________________ alumnos del colegio

Los Profesores del Colegio de la UNLPam participantes de la investigaci6n,
analizaron en los encuentros semanales su propia practica de planificar, conducir y
evaluar el aprendizaje, analisis que sistematizaron en sfntesis escritas sobre su
propia practica docente. Paralelamente se analiz6 la bibliograffa empleada en los
Talleres, y se mantuvo una permanente reflexi6n sobre la incorporaci6n de las
Ayudantes a su propia C<itedra.Finalmente en el cierre de las reuniones se les pidi6
que hicieran un analisis retrospectivo sobre su propia practica para reflexionar si en
la misma se habfan producido alteraciones que pudieran relacionarse con el proce-
so de investigaci6n. La sistematizaci6n del material resultante de este anaIisis re-
trospectivo aport6 datos que confirmarfan nuestra hip6tesis: los profesores incor-
poraban profundas modificaciones a su propia practica a partir de las reflexiones
que vinculaban 10saportes te6ricos de 10sTalleres con su propio analisis de la prac-
tica escolar 10que constituirfa una verdadera capacitaci6n en servicio. Los cambios
introducidos, por ejempl0 la evaluaci6n de su tarea por parte de los alumnos, y su
procesamiento pone de manifiesto los niveles de analisis.

Frente a la reflexi6n de los profesores acerca del rol asignado a los ayudantes se
reconoce que no hubo un rol especffico predeterrninado. Acostumbrados alas pres-
cripciones, y al no definirse el rol de antemano, se gener6 un tiempo de incer-
tidumbre muy propicio para convertirse en situaci6n problem<itica y promover
toma de decisiones, como se reconoce en los siguientes testimonios:

Desde un principio trate que ellas fueran mis auxiliares, planificabamos en
conjunto, aceptaba y escuchaba su sugerencias, preparaban trabajos, etc. A medi-
da que fue pasando el tiempo y senti que ellas se sentian mas seguras, comenzaron
a hacerse cargo de las actividades. Tambien me ayudaron con la correcci6n de tra-
bajos y con la evaluaci6n oral de los alumnos. Protocolo D1

Otra docente asegura en un principio no hubo un rol asignado, sino que la ayu-
dante, durante las dos 0 tres primeras clases fue observadora de la situaci6n auli-
ca, y luego de la clase nos dedicabamos a charlar distintos aspectos como: traba-
jo en grupo, metodologia especifica del Ingles Tecnico, disciplina dentro del
grupo, buena disposici6n hacia el trabajo y otros aspectos que ella no haMa espe-
rado experimentar en un colegio secundario. A medida que la experiencia fue
avanzando, la ayudante se fue integrando durante las clases a los distintos grupos
de 3 0 4 miembros evacuando dudas de vocabulario, ayudando con la busqueda
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en eLdiccionario, etc. ALfinaLizar eL cuatrimestre Los aLumnos Le habfan asignado
eLroLde un docente mas y nos llamaban indistintamente a una u otra cuando habfa
dudas. Protocolo D2

Es decir que la Ayudante estaria construyendo su nuevo rol en el mismo proce-
so de su inmersi6n en la practica, otorgandole sentido alas acciones de forrnaci6n
y tal vez resignificando su propia cultura experienciaI. Cabe recordar que una de
las caracteristicas de la investigaci6n acci6n es la de involucrar a los actores
sociales en la definici6n del problema y por ello tambien comienza a construirse un
rol con los profesores del Colegio que tienen a su cargo alas ayudantes. La viven-
cia de incorporaci6n de las ayudantes es explicada por un docente en todo momen-
ta me senti muy comoda y conforme can eL vincuLo que se habfa estabLecido entre
nosotras. En aLgun momenta ere{ que iba a poder "descansar" mas en ellas y sen-
tir su aporte" Protocolo D3. Nuevamente aparece la idea de que en la Universidad
ha analizado teorfa y se dificulta la producci6n de tareas para la actividad alilica.
"AL incorporarse La ayudante me senti can mucho temor ya que entendia que ella
estaba esperando aprender mucho de Laexperiencia y en parte eso dependia de mi
desempefio como docente" Protocolo D2.

Tambien el docente debe reestructurar su rol ante la incorporaci6n las Ayudantes
al socializar su practica, en 10 academico, en 10 metodol6gico, en 10 vincular, y
abrirla a escrutinio crftico a todo el equipo de investigaci6n.

La participaci6n de los distintos miembros de la experiencia a la nueva situaci6n
fue gradual y positiva. Con respecto a los alumnos del colegio, son los que mas
facil y exitosamente se adaptaron. Para ell os el cambio mas notorio fue el nuevo
enfoque metodol6gico en el dictado de las clases, especialmente en las tecnicas de
evaluaci6n aplicadas. Estos testimonios de docentes y alumnos dan cuenta de las
acciones de evaluaci6n perrnanente, autoevaluaci6n, autocorrecci6n que se propi-
ciaron en las tareas de educar: "A medida que fue pasando eL tiempo, Lapartici-
pacion y La reLacion afectiva de Los ayudantes can Los aLumnos fue creciendo. EL
hecho de compartir y discutir pLanijicaciones, evaLuaciones y trabajos, hizo que yo
reflexionara, me autoevaLuara y buscara un marco teorico para fundamentar mis
criterios. Protocolo Dl

Indagados los alumnos del Colegio sobre c6mo evaluaban ellos la incorporaci6n
del ayudante se han obtenido refIexiones como la siguiente: . "...como una profeso-
ra mas, en eL sentido de que nos ayudo mucho cuando no entendiamos aLga... ";
"coLabora can Laprofesora sabre cuaLquier duda que surja en La clase"; "da La
posibiiidad a Los que no entienden a La profesora de una expLicacion diferente
porque a veces aLprofesor Le cuesta expLicarLes a todos hasta que entiendan y La
ayuda de un auxiliar puede ser utii para mantener a todo eL curso parejo ... ", "se
nos hace mas faciLLa materia porque son dos Laspersonas que te atienden". "La
ayudante cumpLe Lafuncion de ayudarnos de ensefiarnos y de aprender ella tam-
bien como manejarse can Los aLumnos" "nos ayuda tanto como una profesora,
como una amiga mas". Protocolo D3

En cuanto alas ayudantes, si bien inicialmente se identifican con los alumnos
paulatinamente sus puntos de vista van cambiando a medida que se responsabilizan
en distintas tareas docentes. Sostienen el vinculo como base del aprendizaje, ayu-
dando en que la apropiaci6n del conocimiento se organice desde la comprensi6n



individual y grupal. Segun testimonios de los Informes Retrospectivos de los
docentes, las Ayudantes han realizado planificaciones de actividades, correccion
de trabajos, evaluacion de los alumnos. La relacion con los ayudantes es buena,
pero no estoy segura de poder confiar plenamente en las actividades que se com-
prometen a realizar Protocolo Dl. Aparecen asf aspectos disfuncionales que serfa
necesario entender como es la situaci6n que se plantea cuando las Ayudantes no
alcanzan nipidamente niveles de compromiso y por ejemplo faltan 0 no llevan las
tareas pactadas.

Los profesores, alumnos y ayudantes logran vfnculos y aprendizajes que la insti-
tuci6n deberfa promover y socializar, sin embargo los docentes no han podido com-
partir la experiencia con otros docentes del Colegio y del Profesorado.

Es necesario un mayor seguimiento de las ayudantes y del cambio que esto
provoca en el profesorado. No estoy segura de saber como esta experiencia
impacto en el cuerpo docente de la Universidad. Creo que la experiencia, aun con-
siguiendo resultado positivos, deberza continuarse ya que en este momento todos
los miembros participantes (especialmente docentes del Colegio) tenemos mucho
mas claro cual es nuestro rol con [as ayudantes. Protocolo D2. Esta investigaci6n
ha impactado fuertemente en el equipo de investigaci6n, modificando las acciones
de algunas asignaturas de la formaci6n docente y del Profesorado de Ingles, pero
no ha podido instalarse como posibilidad de curriculum negociado en la ultima
modificaci6n de los planes de estudio (Planes 98).

Las transformaciones de los procesos de ensenanza -
______________ aprendizaje yevaluaci6n

La investigaci6n iniciada por parte de este equipo de investigaci6n acerca de la
Biograffa del Fracaso Escolar (pruzzo, 1997) se constituy6 en sosten bibliognifico
de los procesos de ensefianza, aprendizaje, evaluaci6n y fracaso, entendidos desde
una perspectiva social.

La ensefianza se ha definido como el ambito vincular social en el que se gestan
y concretan tareas de aprendizaje (Pruzzo, 1997). El docente asume el rol de sosten
del aprendizaje, dado que en esta perspectiva se concibe al aprendizaje como una
apropiaci6n instrumental de la realidad para transformarla y el docente pone a los
alumnos en contacto con los distintos sectores de la realidad para que puede com-
prenderlos y transformarlos.

Asegura Ana Quiroga (1994) que el sujeto puede organizar mejor el mundo de
la experiencia y alcanzar distintos niveles de representaci6n y pensamiento siem-
pre que se brinde un sosten, una apoyatura vincular. EI docente se ofrece como
sosten en cuanto decodifica necesidades, las interpreta y las devuelve transfor-
madas otorgando significados. Esta mirada es organizadora de sentido: de logros 0

de abandonos, de avances 0 de obstaculos, de aprendizaje 0 de frustraci6n.
La acci6n docente centrada en el aprendizaje organiza tareas que provoquen el

deseo de aprender y sostengan la curiosidad, la competencia y la reciprocidad
como motivos fundamentales en la apropiaci6n de saberes.

Dice Miguel Fernandez Perez (1995) que "trenzando sinergicamente al perfec-
cionamiento permanente, la investigaci6n en el aula y el analisis sistematico de la



propia pn'ictica" se lograra incidencia altamente positiva en la calidad de la edu-
caci6n.

Los testimonios de los docentes recuperan estos sefialamientos en el analisis de
la participaci6n en la investigaci6n: "Uno de Los objetivos por Los cuales decid[
ingresar en el grupo, fue La necesidad que yo vela de comenzar nuevamente a
encon/rarme con bibliografia nueva y reiniciar La tarea de leer, resumir, aplicar a
Lapractica, etc. (como en Los viejos tiempos). Con respecto al material sugerido
como lec/ura, creo que fue excelente, ya que me result6 de utilidad para explicar
unos cuantos conflictos aulicos que se me hablan hecho presente ultimamente"
Protocolo 3D.

"El presente ano fue positivo en cuanto a Losplanteos que surgieron a partir de
La lectura y reflexi6n sobre mi propia practica docente" Protocolo ID.

Resignificar las acciones generadas en las practicas de educar desde la funci6n
de apoyatura contingente penniti6 a los profesores revisar decisiones en 10 que
respecta sus planificaciones, la organizaci6n de la tarea - ahora auxiliados por una
ayudante- y la propia evaluaci6n.

Concebidas las tareas de ensefianza como tare as de sosten en el aprendizaje, la
planificaci6n deja de verse como un requerimiento institucional y comienza a sig-
nificarse como ayuda didactica que incluye una estructura didactica. Pensar una
estructura implica una organizaci6n flexible con los conceptos fundamentales de
la disciplina que interactuan promoviendo las relaciones mas econ6micas y fun-
dantes del saber. La investigaci6n acci6n permiti6 analizar los CBC para el 3° cicio
de la EGB de Lengua (a cuyo interior se desarrolla como Bloque 4 el de Lenguas
Extranjeras) y organizarlos en estructura respetando el anclaje conceptual del grupo
clase. La separaci6n entre contenidos conceptuales, procedimentales y actitudi-
nales signific6 tambien una revisi6n crftica desde la didactica para poder pensar
disefios integrados.

En 10 que refiere a actividades de ensefianza todo el grupo de investigaci6n
acuerda acciones conjuntas a fin de favorecer el disefio de actividades para la cons-
trucci6n de aprendizaje significativos que permitan identificar ideas previas, tomar
contacto con el objeto de estudio, poder apropiarselo a traves de tareas de consoli-
daci6n y transformaci6n para poder producir en nuevos contextos, nuevos
conocimientos. En este marco la resoluci6n de problemas se vertebra como indis-
pensable en una metodologfa que privilegia la interestructuraci6n afectiva y
cognoscitiva.

Otro eje priorizado para la comprensi6n de las practicas de educar es la evalua-
ci6n. La percepci6n que el docente posea de la evaluaci6n detenninara los criterios
de exito 0 fracaso escolar en la actividad de sus alumnos. Basicamente 10 que el
equipo analiz6 es explicitar si se estaba pens ado a la evaluaci6n como sistema de
control 0 bien si constitufa una parte del proceso de ensefianza-aprendizaje que
provee informaci6n para recuperar el error y resignificar el aprendizaje.

La evaluaci6n entendida como control legitima a la evaluaci6n como examen.
En palabras de Foucault (1982: 189) el examen es un instrumento normalizador que
cumple Ia misi6n de clasificar y jerarquizar siguiendo las normas propuestas por los
grupos que detentan el poder. Es un espacio que invierte las relaciones de saber y
poder, de manera tal que presenta como si fueran relaciones de saber las que son



fundamentalmente de poder.
Quien detenta el poder de juzgar y decidir es el evaluador que 10 hace desde sus

representaciones: las personas no actuan por 10 que se les propone del exterior sino
segun 10 "que tienen en la cabeza y en el corazon". A traves de ellas interpreta,
decodifica y actua sobre realidad.

La reflex ion sobre la evaluacion se trabajo especialmente el aporte de la inves-
tigacion sobre Evaluacion de la calidad en la Facultad de Agronomia (Pruzzo,
1997) y la contribucion teorico pnictica de Apel (1995) a la temlitica. En base a este
material se sometio a analisis la reglamentacion vigente en la Provincia de La
Pampa y en el Colegio de la Universidad sobre evaluacion, asf como las propias
practicas evaluatorias. Se categorizaron las pnicticas que ejemplificaban las evalu-
aciones como rnicropenalizaciones y castigo disciplinario (el vigilar y castigar de
Foucault) y sus efectos pemiciosos. El analisis de la evaluacion desde la perspec-
tiva polftica - por implicar relaciones sociales asimetricas y por ende de poder- per-
mitio destacar los soportes eticos al control del poder y las posibilidades de su
descentracion de la funcion docente para lograr una evaluacion educadora. En este
sentido la evaluacion mas que clasificar alumnos, penalizando sus problemas de
conducta, atenderfa a concentrarse en los errores constructivos de los estudiantes.
Los errores, en este caso, no son vistos como distracciones 0 falta de estudio, sino
como construcciones mentales que impiden la "entrada" del nuevo saber. De ahf la
necesidad (mas que de poner notas), de ayudar a reflexionar al alumno sobre el
error, para que realice la necesaria toma de conciencia sobre la su causa y de esta
manera Ie sea posible reconstruir la nocion erronea. El impacto de este analisis,
vinculando la teorfa con la propia practica de evaluar trajo aparejados - sin que
estuviera planeado en nuestro proyecto- una transfonnacion de la practica de eva-
luar. Transcribimos testimonios de las reflexiones finales de los Profesores del
Colegio, sobre el particular.

If ••• Gradualmente fui trabajando mucho con las evaluaciones entregandole tra-
bajos con los errores senalados para que los analiza ran y corrigieran y los entre-
garan nuevamente, luego 10 mismo pero calificandose y sobre todo trabajando las
veces que fuera necesario sobre los errores. Dicte clases de apoyo no obligatorias
a la que asistieron los alumnos que necesitaban un poco mas de atencion. Los
alumnos las agradecieron en las encuestas y las reclaman para el ano siguiente
tambien. Hubo un dialogo constante que ellos rescataron tambien en las encues-
tas. Hubo una sugerencia por parte de uno de ellos, de escribir mensualmente una
carta al profesor senalando los aspectos positivos y negativos de las clases.
Considero que fue un ano muy provechoso tanto para los alumnos como para mf.
Serfa por demas interesante que este grupo siguiera trabajando de manera similar
para lograr que finalmente los alumnos puedan autoevaluarse sin dificultad,
entiendan la evaluacion como un proceso y no simplemente como un medio que
determina si aprueban la materia. Las hacen los alumnos (en las evaluaciones de
la Catedra) son razonables y contribuyen a mejorar la calidad del proceso
ensenanza - aprendizaje. If Protocolo de reflexion sobre la practica 1 D.

En el analisis de este caso, aparecen la toma de conciencia sobre el error y la
necesidad del conflicto sociocognitivo para repensar una nocion, aspectos rescata-
dos desde la teorfa para actualizarlo en la practica docente. Se ha trabajado el error
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como una forma de pensamiento que s610 puede modificarse si se logra provocar
el contlicto sociocognitivo que demuestre la inadecuaci6n de los viejos esquemas
y la necesidad intrfnseca de modificarlos a traves de la toma activa de conciencia.

Un argumento permanente en el amilisis advierte que los sujetos que no pueden
apropiarse de conocimiento se significan desde el fracaso escolar, entendido como
una fabricaci6n de la escuela y en este sentido el compromiso para revertir la
situaci6n: la docente propone clases de apoyo a sus propios alumnos los que
sefialan esta tarea como uno de los aspectos mas positivos de la Catedra. Y aquf
otro dato de importancia para destacar en el analisis: la docente se autoevalua, pre-
sentando una encuesta a sus alumnos del secundario para que comenten los aspec-
tos positivos y tambien los aspectos negativos de la Catedra. No s610 se estarfa
generando una distribuci6n democratic a del poder que da la evaluaci6n, sino se
estarfan horizontalizado las relaciones en el aula: de relaciones jerarquizadas
docente alumno (donde el docente ejerce el poder desde ellugar de la evaluaci6n y
legitimado por la instituci6n) a relaciones reticulares, donde todos estarfan impli-
cados en aprender mejor y en ensefiar mejor, y par eso evaluan y se evaluan para
perfeccionar su propia practica. Debe rescatarse finalmente, que el impacto se
estarfa produciendo tambien en los alumnos, y el cambio sobre la percepci6n de la
evaluaci6n Ie hace proponer a uno de ellos un sistema de cartas mensuales para
analizar la marcha de la Catedra. Algo que no tenfamos previsto en el disefio de
investigaci6n se abre a nuestra indagaci6n, brindandonos pruebas de 10 que
nosotros mismos estabamos sefialando en nuestra hip6tesis basica: la teorfa y la
practica se retroalimentan. Este impacto sobre la practica nos hara revisar nuestros
propios planteos hipoteticos, atendiendo a aspectos no previstos inicialmente.

Es interesante sefialar que el 100% de las docentes del Colegio de la
Universidad han introducido modificaciones a su propia practica de evaluar, la que
en la mayorfa de los casos ha sido consensuada con los alumnos, tal como plantea
Stenhouse (1984), al promover un currIculum negociado. Aporta una de las profe-
soras las expresiones de sus alumnos: i Cual es tu opinion respecto alas fonnas de
evaluacion trabajadas durante el ano? A esta pregunta la mayor{a de los alumnos
han respondido muy positivamente confrases como: "... todas son buenas" "... me
gusto la que nosotros nos corregimos" "...ninguna me parecio mala" "... las tres
son efectivas" "...la que mas me gusto fue la que nosotros corregimos". Sin embar-
go algunos alumnos prefieren el modo mas tradicional de evaluacion y lo expresan
as{: "..la fonna de evaluacion que mas rinde es la que el profesor realice la co-
rreccion. " Protocolo 3D.

Se ha partido de la necesidad de acercar la teorfa y la practica y hemos adver-
tido que practica no puede entenderse sin la teorfa. Es decir que existe teorfa
implfcita en las practicas de educar. EI adelantarse de las Ayudantes en las activi-
dades escolares estarfa potenciando la posibilidad de comenzar a explicitar esas
autocomprensiones, ademas del contacto con la tarea y la urgencia real de su pro-
blematizaci6n, y es la participaci6n activa la que genera la busqueda de significa-
dos y sentidos a la tarea profesional. Tarea que es una practica social, construida



historica y po!iticamente.
Esta investigacion nos estarfa dando elementos para evaluar las situacion ge-

neradas desde la investigacion accion en los profesores, ayudantes y alumnos que
estarfan pudiendo acercar la distancia de los saberes teoricos universitarios a una
pnictica resignificada desde las transformaciones gestadas en los procesos de
ensefianza, aprendizaje y evaluacion.

La investigacion accion ha constituido y constituye un metoda para poner a
prueba y mejorar las practicas educativas: en el plano de la ensefianza y el apren-
dizaje se revisa la concepcion de ensefianza, aprendizaje, evaluacion y fracaso
escolar; se analiza el sentido de la estructura didactica; la construccion del saber,
la apropiacion del conocirniento, los intereses que movilizan al deseo de aprender,
los vfnculos. En el plano del curriculum se estarfa favoreciendo la comprension de
la intencionalidad en la seleccion de saberes asf como su integracion. En el plano
de las relaciones sociales se favorecerfan los vfnculos asf como la distribucion mas
simetrica del poder. En cada caso la investigacion en la accion ha posibilitado el
analisis y comprension de la practica asf como su transformacion crftica desde el
escrutinio logrado a traves de autocomprensiones cada vez mas significativas de
las practicas de educar en los grupos de autorreflexion.
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