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Dispositivos y estrategias

eexs

En la revision de los modelos de formaciéon docente, en la calidad
de los procesos formativos y en la participacién activa de los sujetos en
formacién parecen estar las claves para la solucién de los problemas
educativos actuales. Los debates vigentes de esta nueva drea de espe-
cialidad en el campo de la didactica se centran en la coherencia entre
los fundamentos y las estrategias con que se organizan los aprendiza-
jes de los docentes y las practicas que promueven en sus aulas (Torres,
1999; Lerner, 2009). Alicia Camillioni en el Prélogo del libro que se re-
sefa plantea la insuficiencia de los modelos tradicionales de formacién
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docente y explicita que en la actualidad, en particular, entre las teorias
que han adquirido mayor influencia en la generacién y definicién de
las “nuevas” modalidades que se adoptan en la formacién docente, se
encuentran las que se asocian a los principios que sustentan las con-
cepciones de la educacién experiencial y del aprendizaje colaborativo.
A su vez, estas nuevas modalidades de formacién se encuadran en un
enfoque clinico, centrado en el pensamiento y la afectividad del es-
tudiante docente o del futuro docente y estan orientadas a suscitar el
logro de una autonomia creciente en la adopcién de decisiones de ac-
cién pedagogica y a proponer, con ese fin, experiencias de aprendiza-
je basadas sobre la reflexién del estudiante y sobre su interaccién con
profesores, tutores y otros estudiantes. En estas lineas de formacién se
entiende que la vinculacién entre la teoria y la practica; entre el tiempo
de formacién y el trabajo; entre el individuo, la institucién y los con-
textos, son las claves para la construccion del conocimiento profesional
docente.

Laestructura de la obra de Rebeca Anijovich, Graciela Cappelletti,
Silvia Mora y Maria José Sabelli comprende una introduccién y ocho
capitulos. En los dos primeros “a partir de una reflexién general sobre
la importancia y la problematica de la formacién docente, las autoras
hacen una eleccién y se centran en los aspectos de la formacién que se
asientan sobre el trabajo con la reflexién de los docentes y la interac-
cién con los otros” (p. 19). Ademas, marcan la importancia de la ense-
nanza de la observacién como un eje transversal. En los seis capitulos
restantes dan a conocer los dispositivos de formacion disefiados por
el equipo de pedagogas, mostrando distintos tipos de registros que
dan cuenta del uso de estos dispositivos en sus clases de formacién, asi
como de sus limitaciones y recaudos en todos los casos.

En la Introduccion se explicita que esta publicacién surge de las
experiencias de trabajo en la formacién de profesionales que eligen la
docencia como otra profesién. Asimismo se explica que este tipo par-
ticular de formaciéon “supone establecer un dialogo entre dos logicas
diferentes: la de los campos disciplinares de las diferentes profesiones
y la del campo de la ensefianza” (p. 21). En los espacios de formacién,
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a través de los diferentes dispositivos, se trataria de reflexionar sobre
ese conocimiento que tienen los profesionales para revisarlo, discutir-
lo, explicitarlo. Las autoras también sefialan cémo esta perspectiva de
abordaje de la practica profesional cobra un matiz interesante en la
formacion inicial de los docentes ya que “constituye un desafio disefiar
propuestas que incorporen la formacién en la practicay que brinden la
posibilidad de potenciar la capacidad de los estudiantes (futuros profe-
sionales docentes) para la reflexién en y sobre la accién” (p. 23).

En el capitulo uno “Experiencias de formacion en la docencia” se ex-
plicitan los conceptos de “trayecto de formaciéon” y “dispositivo”, asi
como algunos problemas y dilemas en la formacién docente de pro-
fesionales. Entender la formacién como trayecto es reconocerlo “(...)
como un proceso que se inicia mucho antes del ingreso a la institucién
formadora, y en el que se pueden identificar diferentes momentos o
etapas de impacto, como la biografia escolar (...), la etapa de prepara-
ci6n formal institucionalizada de la formacién docente, la socializacion
profesional y la capacitacién docente continua”(p. 28). Para enfocar los
problemas y dilemas de la formacién docente de profesionales de dis-
tintos campos, proponen disefiar experiencias de formacion a través de
“dispositivos” que son instrumentos cuyo propoésito es “generar situa-
ciones experimentales para que los sujetos que participen en €l [ellos]
se modifiquen a través de la interaccién con ellos mismos y/o con otros,
adaptindose activamente a situaciones cambiantes, apropiandose de
saberes nuevos, desarrollando disposiciones y construyendo capacida-
des para la accion” (p.37). La seleccién de los dispositivos que se de-
sarrollan en los capitulos siguientes tienen como eje la reflexién y se
clasifican en: “dispositivos narrativos” (autobiografias y diarios de for-
macion) y “dispositivos basados en interacciones” (microclases, talleres
de integracién, grupos de reflexién y tutorias). Asimismo, entienden a
la observacién como una estrategia de formacion transversal que estara
presente en todos los dispositivos mencionados.

En el capitulo dos “El sentido de la reflexion en la formacion docen-
te” se intenta precisar el significado del término “reflexién”, advir-
tiendo que éste ha sido usado muchas veces, para definir cuestiones
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diversas. De este modo, a partir del nicleo de significacién que las
autoras encuentran en multiples definiciones citadas, nos propo-
nen repensar el sentido de la reflexién en la formacién docente, y
en particular, como un eje estructurante de las “nuevas” modalida-
des de ensefanza. En términos generales, en el campo de la for-
macién docente se podria hablar de reflexién como una accién, un
hacer que implica un decir de un individuo a otro, o a si mismo. Tal
como se plantea “(...) en este decir/hacer quien dice se comprome-
te a explorar sus experiencias para obtener nuevas comprensiones
y apreciaciones” (p.42). Luego de instalar el concepto de reflexiéon
y el sentido de la misma, se consideran algunos aspectos vinculados
a los tiempos, los espacios, las condiciones y los procesos reflexivos
en la formacién y desarrollo de los docentes. Analizan, también, di-
versos modelos teéricos para comprender el aprendizaje reflexivo y
algunos problemas asociados con la reflexién. Sobre la base de las
teorias expuestas proponen algunas categorias referidas a los niveles
de reflexion y sus contenidos, con la intencién de analizar las reflexio-
nes narradas por los estudiantes en formacién, a través del uso de
los diferentes dispositivos enunciados en el capitulo uno. En resu-
men, las autoras afirman que la reflexién sobre la practica no se rea-
liza de manera espontanea. Por el contrario, adhieren a un modo de
reflexién, como una practica habitual y sistematica (antes, durante
y después de las practicas), que requiere otorgar tiempos, pausas y
oportunidades para que la reflexién ocurra.

El capitulo tres “La observacion: educar la mirada para significar la
complejidad” se inicia con un recorrido sintético sobre los distintos sen-
tidos que ha tenido la observacién en la formacién docente durante el
siglo XX. También se hace referencia a la etimologia del término y al
sentido que ha tenido la observacién en las instituciones educativas. En
un apartado posterior del capitulo se distinguen tres momentos funda-
mentales en la observacion: el de preparacidn, el de la observacién pro-
piamente dicha y el momento de andlisis, posterior a la observacién.
Seguidamente se describe en qué consiste cada uno de los momentos y
qué tareas incluye. Luego se realiza una presentacién sobre los tipos de
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instrumentos que pueden usarse para registrar observaciones, segin se
centren en el desarrollo de las acciones o en la presencia o ausencia de
atributos, dando lugar a dos tipos de registros: los categoriales (listas
de cotejo o corroboracién y las escalas de estimacién) y los narrativos
(notas de campo, diarios y registros de incidentes criticos). En la sec-
cion siguiente se plantea la necesidad de hacer conscientes los prejui-
cios, las ideas previas, las representaciones, las intenciones, los sentidos
de quienes observan en todos los procesos que se lleven a cabo, culmi-
nando con la importancia de la reflexién sobre la observacion, estrate-
gia de ensefianza transversal a los distintos dispositivos de formacién
que se desarrollan en los otros capitulos.

El capitulo cuatro denominado “Autobiografia escolar: reconocer la
propia historia de vida” se inicia con el origen histérico de la autobio-
grafia y prosigue con la forma en que este dispositivo de formacion
se convierte en objeto de estudio para las ciencias sociales y humanas,
ya que “a partir de alli comenzaron a considerarse como estrategias
narrativas potentes para ser utilizadas en procesos de formacién” (p.
84). A continuacién, se explicita el objetivo de la escritura de las auto-
biografias y se proporcionan algunas pistas para iniciar los relatos au-
tobiograficos. También se enfatiza la importancia de llevar a cabo al-
gunas actividades de sensibilizaciéon y preparatorias en estas primeras
producciones autobiograficas. En este apartado se presentan consignas
y actividades posibles de ser utilizadas para propiciar la escritura au-
tobiografica. Ellos son: un material disparador de ciertas evocaciones
que resulta muy interesante para iniciar el despliegue de sensaciones,
imagenes, recuerdos significativos de la vida escolar; una posible se-
cuencia y ciertas sugerencias para la produccién de la autobiografia,
asi como una serie de ejes tematicos que pueden enriquecer el relato
lineal o cronolégico que se produce con mayor frecuencia. La riqueza
de la Gltima parte radica en los interrogantes que despliegan las auto-
ras, preguntas que pueden ser tomadas como alertas “para saber qué
aspectos es necesario tener en cuenta para el encuadre pedagégico de
este dispositivo” (p. 98). Para cerrar el capitulo resta mencionar que la
produccién de autobiografias es visualizada por el equipo de pedago-
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gas como “una herramienta potente y profunda que enriquece no sélo
a quienes la producen, sino también a los formadores que las emplean
en sus clases” (p. 99).

En el comienzo del capitulo cinco titulado “Diarios de formacion:
el didlogo entre la subjetividad y la prdctica” se presentan los anteceden-
tes del dispositivo, mostrando su uso en la formacion de practicantes
de una diversidad de campos disciplinares tales como la enfermeria,
la gestién y el cambio organizacional, la docencia universitaria, la for-
macién de formadores, entre otros. Seguidamente, se presentan cuatro
fragmentos de diarios de futuros docentes con el objetivo de ilustrar
cémo, a pesar de los diferentes estilos que pueden identificarse en esas
producciones y de los aspectos en que cada uno ha focalizado, todas
las producciones permiten reflexionar y profundizar sobre diferentes
aspectos en la organizacién, planificaciéon y evaluacién de la ensenan-
za. Ademas enfatizan que la continuidad seria el criterio para producir
“materia prima” para la reflexiéon. Por otra parte, sugieren que los do-
centes recomienden a sus alumnos que produzcan algin texto de cada
clase y mencionan un listado de posibilidades para el contenido de
esos primeros textos. Insisten en la importancia de la lectura de frag-
mentos de los diarios para completar el efecto formativo del dispositi-
vo, aclarando que, como se trata de un documento personal, cada au-
tor elegird los pasajes que quiere leer en voz alta para analizar con sus
colegas o compaiieros. Finalizan el capitulo con las limitaciones u obs-
taculos que identifican en el uso de este dispositivo, proponiendo al-
gunas preguntas que pueden orientar la escritura del diario hacia una
“funcién beneficiosa” (p. 116) y que “el desatio esta en lograr que este
dispositivo lleve a quienes lo utilicen a los niveles que Hatton y Smith
denominan reflexién dialogada y reflexién critica” ( p.117).

En el capitulo seis “Microclases: Prdcticas simuladas de ensenianza”
explican que este dispositivo interactivo tiene su origen histérico en el
ano 1963 en una estrategia conocida como microensenanza, ligada “a
una visién positivista de la formacién docente, que enfatizaba el desa-
rrollo de habilidades propias de una concepcién técnica de la ensefian-
za” (p. 21). En este capitulo se recupera y se resignifica ese dispositivo
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en consonancia con el paradigma de formacién de docentes reflexivos.
La microclase permite prestar “especial atencién a las decisiones que
los profesores toman en el proceso de disefio, coordinacién y evalua-
ciéon de sus propias practicas de ensenanza” (p.123). Partiendo de los
tres momentos que propone Jackson ([1968] 1993) para la organiza-
cién de la ensenanza se trabaja del siguiente modo:

- Ensefnanza preactiva: en clase los estudiantes trabajan sobre los
modos, los criterios, la planificacién, entre otros aspectos, sobre los que
llevaran adelante su propuesta poniendo en relacién los conceptos teé-
ricos con los aspectos de la practica.

- Ensefianza interactiva: el estudiante desarrolla su propuesta
frente a compaieros y profesores. Estos “funcionan como observado-
res, registran lo que sucede a través de diferentes instrumentos de ob-
servacion” (p.124).

- Ensefanza postactiva: se produce un intercambio entre todos los
participantes a partir de la reconstruccién y analisis de la experiencia.

Las autoras proponen protocolos de observacién y de andlisis a
modo de instrumentos para la reconstruccién de la clase y, por altimo,
desarrollan tanto las potencialidades de la microclase como algunas de
sus limitaciones. De este apartado nos interesa destacar que, si bien se
trata de una situacién ficticia, este dispositivo potencia el aprendizaje
de todos los participantes y tiende a desarrollar la capacidad para la
reflexién en la accién.

En el capitulo siete “Talleres de integracion de los trayectos de forma-
cion” se desarrollan en detalle los fundamentos, caracteristicas, limita-
ciones y contribuciones de estos talleres en relacién con la concepciéon
e implementacién de una formacién docente que pretende superar los
modelos cldsicos que separan teoria y practica. Se reconoce el origen
de los talleres como un dispositivo de la ensefianza formal en algunas
corrientes de la denominada Escuela Nueva. Este dispositivo tiene el
propésito de articular los conocimientos que brindan cada uno de los
espacios curriculares de los profesorados. En este sentido, las auto-
ras consideran que los talleres de integracién serdn entendidos como
instancias de trabajo y tiempo compartido entre diversas asignaturas;
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como un espacio que transversaliza tematicas y/o problematicas pro-
pias de la formacién docente, cuyo abordaje supera los limites de las
asignaturas. “(...) La caracteristica fundamental es el intercambio de
experiencias, el didlogo, la critica, la discusién y la reflexién. Para ello,
es necesario que el nimero de participantes sea reducido y la comu-
nicacién fluida y efectiva” (De Miguel Diaz, 2006, citado en Anijovich
y otras, 2009, p.137). Los talleres pueden organizarse a partir de dife-
rentes recursos; se describen diversos disenos de talleres, advirtiendo
que éstos precisan tener en claro el sentido de su utilizacién y sus ca-
racteristicas fundamentales. Luego sefialan una serie de riesgos a tener
en cuenta a la hora de desarrollar un taller.

En el capitulo ocho “Grupos de reflexion y tutorias: Espacios para in-
terrogar la prdctica inicial” se presentan dos dispositivos valiosos para la
formacién inicial. En ambos casos se toma como “materia prima” las
précticas de ensenanza, se propone mostrar la interaccién teorfa-prac-
ticay la posicién profesional asumida tanto en el momento de la plani-
ficacién como en el desarrollo de las clases. Resulta oportuno comentar
que el grupo de reflexién es un espacio de encuentro semanal en el que
el coordinador-docente trabaja a partir de los emergentes que los par-
ticipantes traen a la reunién. Por su parte, las tutorias son espacios de
consulta, retroalimentacién y de evaluacién individual entre el docente
y el practicante. Es un espacio de aprendizaje privilegiado para la co-
construccién y resignificacién de sentidos, procesos y practicas (p.153).
Dichos dispositivos son significativos porque permiten profundizar en
los aspectos personales que se expresen y juegan en las practicas do-
centes. El propésito de instalar los grupos de reflexion y tutorias indi-
viduales durante las practicas es ofrecer espacios para la exploracién
e indagacién sobre las propias acciones de ensefianza, y promover la
reflexiéon y produccién critica en el intercambio dial6gico, en un cli-
ma de confianza, apertura y respeto hacia uno mismo y los otros. En
el desarrollo del capitulo avanzan en algunos desafios vinculados a la
heterogeneidad de los grupos, la construccién de la identidad profe-
sional, el aprendizaje de distintos roles, entre otros. Luego explicitan
diversos momentos del proceso grupal, poniendo especial cuidado en
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la evaluacién y la retroalimentacion; se presentan una serie de condi-
ciones y dimensiones al momento de valorar la presentacién del prac-
ticante. Finalmente, admiten que las limitaciones de estos dispositivos
se encuentran en el posicionamiento del rol de facilitadores de quienes
lo coordinan. Asimismo, consideran que una actitud investigadora del
docente, ayuda a compartir y comunicar sus trabajos con el fin de de-
sarrollar conceptos y lenguaje tedrico.

Esta publicacién constituye un valioso aporte para quienes pien-
san que es prioritario repensar la formacién docente. Consideramos
que en la diversidad de experiencias formativas y en la reflexién critica
sobre las mismas radica la posibilidad de contribuir a la didactica de la
formacién docente. En sintesis, creemos que es una obra destinada a
los que se preguntan “genuina y profundamente qué significa ensefiar
a ensenar” (p. 24).
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