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Resumen

En este articulo discutimos el problema del trabajo sobre la experiencia pedagdgica como la posibi-
lidad para crear espacios de desarrollo colaborativo entre docentes tanto de nivel escolar como uni-
versitario. Para esto se revisan distintas propuestas de dispositivos similares, del mundo anglosajéon
como francéfono, enfatizando la corriente del analisis de practicas profesionales, y proponiéndose un
dispositivo original de analisis, que ha sido utilizado en el trabajo de acompafiamiento de docentes.
Este dispositivo ha sido disefiado para desarrollar en los profesores la capacidad de observacién clini-
ca de situaciones pedagogicas, el aprendizaje mutuo de metodologias y acercamientos a los procesos
de ensefianza-aprendizaje, la socializacion de valores y puntos de vista en torno a los fenémenos edu-
cativos y la generacién de conocimiento pedagdgico a partir de la préactica docente.
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In this article, we discuss the problem regarding work above pedagogical experience as the possibility
top create spaces of collaborative development between both university and school teachers. In order
to do so, we review different proposals of similar configurations, especially in Anglo-Saxon and French-
speaking literature, emphasizing the analysis point of view of professional internships, proposing an
original device for analysis, which has been used in teacher accompaniment. This group configuration
has been designed to develop in teachers the capacity of clinical observation of pedagogical situations,
fostering mutual learning and co-education regarding teaching and learning methodologies, as well
as the socialization of values and points of view regarding educative phenomena and the production
of pedagogical knowledge based on teaching practice.
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1. INTRODUCCION

¢Quién educa a los educadores? Esta transposicion de la conocida frase del escritor romano
Juvenal sobre los vigilantes sigue siendo una puerta de entrada a la dificil problematica de
la formacion docente. En este dmbito se suele hacer la distincion entre una formacién ini-
cial y una permanente, la cual, siendo clara para el caso de los profesores escolares, se
desdibuja en el caso de los profesores universitarios. El profesor escolar recibe en una ins-
titucidn de formacidn de profesores una preparacion inicial, la que consiste esencialmente
en una formacién pedagdgica y por otra parte, disciplinar. Una vez que esto ha terminado,
el profesor principiante comenzara su trabajo, sin que esto signifique que su formacién es-
té finalizada: la posibilidad de seguir su desarrollo como docente serd muy importante y de
hecho necesaria, caracterizando en parte su evolucién profesional. Esta segunda etapa de
su formacidn, que tal vez deberiamos llamar desarrollo, tomara formas mas heterogéneas
y flexibles que en el caso de la formacion inicial, pudiendo considerarse desde situaciones
informales como conversaciones con colegas o discusiones en reuniones de equipo peda-
gbgico hasta otras mas formales como un curso sobre un tema especifico o el estudio de
un diploma o postgrado. Asi, podemos caracterizar la formacidn inicial como mas estructu-
rada y rigida que la permanente o continua. Por otra parte, la inicial serd mas general que
especifica, ya que asumimos que esta Ultima se focalizara en profundizar elementos o ex-

plorar otros nuevos ligados a la realidad que el profesor vive en su practica de todos los dias.

En el caso del profesor universitario, esta distincion entre la formacion inicial y la continua
no es clara, ya que por lo general este ingresa a la practica docente habiendo sido prepara-
do en una disciplina especifica que no tiene que ver con la pedagogia o educacién. En este
sentido, su formacion inicial se asocia a un area del conocimiento en particular y no a lo
educativo. De esta manera, si queremos considerar una formacién inicial pedagdgica — por
ejemplo, un diploma o certificado en Educacién Superior - esta se realizard en una situacion

en servicio y no en pre-servicio como es el caso de la pedagogia escolar.

A pesar de esta diferencia entre estos dos universos pedagogicos, es en el marco del desa-
rrollo docente en servicio que aparece la posibilidad del aprendizaje a través del analisis de
las situaciones pedagdgicas. La idea es simple: se trata de aprovechar las multiples situacio-
nes pedagogicas que vive el profesor (tanto en la Escuela como en las Aulas Universitarias)
como potenciales fuentes de aprendizaje profesional — entendiendo aqui lo profesional co-
mo lo pedagdgico —a través de la sistematizacidn y de la reflexion grupal. Notamos que esta
idea se relaciona directamente con la de aprendizaje reflexivo de la cual se ha hablado tan-

to en los Ultimos afios. En este sentido, incluimos en este discurso el aspecto del desarrollo
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colaborativo de los profesores, estructurandose asi una propuesta de grupos de reflexion y

sistematizacién de situaciones pedagdgicas.

En este articulo presentamos un dispositivo de trabajo grupal sobre situaciones pedagdgi-
cas que se ha implementado desde hace tres afios en el dmbito de un Centro de Pedagogia
Universitaria de una universidad chilena, tanto en grupos de profesores de este nivel como
de profesores escolares que han participado de actividades de extension. En el presente es-
crito nos avocamos a presentar el dispositivo, dejando para futuros trabajos su evaluaciéon
tanto desde el punto de vista de los participantes como de su impacto en el medio donde

se inserta (Guskey, 2002).

2. El trabajo colaborativo entre colegas como practica refle-

xiva.

Uno de los aspectos importantes de la formacién en servicio de los profesores, incluyendo
el caso de los profesores universitarios, es la denominada practica reflexiva. Esta idea pue-
de rastrearse al conocido texto de John Dewey How we think (1910), escrito con la idea de
promover el pensamiento reflexivo en la educacion de los nifios y jovenes, y en el cual se
describe el pensar como la aplicacion sistemética de los pasos del método cientifico. Asi,
segun Dewey (1910), en toda operacion reflexiva se pueden identificar dos subprocesos:
a) un estado de sorpresa o duda frente a una situacion dada, y b) el acto de busqueda o
investigacion que permiten corroborar o descartar estas creencias. De esta manera, el pen-
samiento reflexivo es “la consideracion activa, persistente y cuidadosa de cualquier creencia
0 supuesto conocimiento a la luz de fundamentos que lo sustenten, junto con las conclusio-
nes a las que tiende” (Dewey, 1910, p.6). Notemos aqui que se trata, primero de identificar
estos supuestos o creencias, luego de evaluar qué elementos los sustentan — aqui la idea
de evidencia es segiin Dewey fundamental —y por Ultimo de poder exponer con claridad las
conclusiones que de estos supuestos se derivan. Ademas, esto debe ser hecho de manera
activa, persistente y cuidadosa, es decir, debe existir la voluntad de reflexionar frente a una
situacion y no dejarla pasar sin tomar la distancia y ocupar el espacio necesario para hacerlo
(actividad), debe tomarse el tiempo necesario y volver sobre la situacidn las veces que sea

necesario (persistencia) y, por ultimo, debe hacerse de manera sistematica (cuidado).

En el dmbito de la formacién profesional, es necesario recalcar el trabajo de Donald Schon

(1983, 1987), quien sistematiza la idea de una practica profesional reflexiva. Basandose en
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autores como el mismo John Dewey, Michel Polanyi, entre otros, Schén (1992) propone pa-
ra la formacion de los profesionales una epistemologia de la practica que se basa en lo que
él denomina el conocimiento en accién vy la reflexién en accién. El conocimiento en accidon
corresponde a aquél que revelamos en nuestras acciones inteligentes a través de la ejecu-
cién espontanea y habil de una tarea, siendo este muy dificil de explicitar verbalmente. Sin
embargo, a veces esto es posible a través de la observacidn y la reflexion sobre nuestras
acciones. Schon (1992) subraya que es posible reflexionar después de la accion (o sobre la
accién), pero también reorganizar lo que estamos haciendo mientras lo estamos haciendo,
es decir, reflexionar en la accion. En particular, estas ideas pueden ser aplicadas en la for-
macion de profesionales de la educacién, donde se trata de mantener un bucle continuo
entre la indagacion de la propia préctica, la reflexidn sobre esta y la aplicacion de dicha re-

flexion.

Se trata entonces de considerar que la reflexién es una condicién sine qua non del desarro-
llo profesional de un docente. Como lo ha expresado Altet (2000b), la formacién profesional
de los profesores implica una actitud reflexiva y auténoma, ya que se trata de una praxis que
se desarrolla en situaciones siempre singulares y que no se puede reducir al aprendizaje de
técnicas que se aplican o reproducen como en el caso de un técnico. Esto es cierto tanto en
el caso de pre-servicio como en la formacion continua, entendiendo esta ultima como un

proceso de desarrollo docente a lo largo de toda la vida.

En este dmbito, la pedagogia universitaria es una fuente de ideas que es aplicable también
en el caso escolar. Asi, por ejemplo, podemos citar el caso de John Cowan (2006), quien ba-
sandose en las ideas de Schon (1983) y de otros autores como Kolb (1984), ha desarrollado
una propuesta de ensefianza-aprendizaje reflexiva como forma de innovacién de la practica
pedagodgica universitaria. Por otra parte, y centrandose en el tema especifico del desarrollo
pedagodgico de los profesores universitarios, Stephen Brookfield (1995) enfoca la reflexidn
a través de la idea de la pesquisa de los presupuestos que el profesor utiliza en su practica
pedagodgica. Estos corresponderian a “creencias sobre el mundo y sobre nuestro lugar en él
gue se toman como dadas, que nos parecen obvias y que no se formulan explicitamente”
(Brookfield, 1995, p. 2). Es importante sefialar que esta idea de la existencia de presupues-
tos o esquemas mentales aparece en la literatura bajo muchas denominaciones (Mezirow,
1991). En base a esta idea, Brookfield (1995) propone identificar estos supuestos a través
de mirar lo que hacemos desde tantos angulos distintos como sea posible, en particular:
a) nuestra autobiografia como estudiantes y profesores, b) la mirada de nuestros estudian-
tes, c) las experiencias de nuestros colegas y d) la literatura tedrica. En el ambito de trabajo

entre colegas, Brookfield (1995) sefiala que la reflexion critica es un proceso social irreduci-
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ble y que para la mayoria de los profesores la mejor oportunidad de aprender a reflexionar
de esta manera es a través de la conversacion con sus colegas. En esta direccion, el autor
propone algunos dispositivos como la conversacién critica, el analisis de incidentes criticos
y, en particular, la solucién colaborativa de problemas. Como veremos mas adelante, estos
dispositivos entregan elementos importantes y algunos de estos han sido considerados en

la propuesta que presentamos en este articulo.

Notemos la inclusion del aspecto colaborativo de la reflexion. Si bien es cierto la idea de la
colaboracion aparece como una forma de aprendizaje activo (Johnson, Johnson & Smith,
2006) se trata aqui de un proceso que involucra el trabajo entres los profesores. Asi, por
ejemplo, existe todo un cuerpo de literatura que describe el trabajo colaborativo entre co-
legas a través de la denominada revisidn entre pares, la cual incluye la observacién de clases,
la revision de cursos y el trabajo de reflexion colaborativa (Bell, 2001; Bell, & Cooper, 2011;
Goslinig, & Mason, 2006; Martin, & Double, 1998;). Es importante notar que estas estrate-
gias se enmarcan en el ambito del desarrollo pedagégico de los profesores, entendido en un
sentido amplio, y no tienen tan solo una vocacién instrumental, es decir, no busca generar
una lista de recetas a utilizar frente a ciertas situaciones. Desde este punto de vista, se trata
de reflexionar grupalmente sobre la propia préctica, considerando contextos y elementos

tedricos, con el fin de mejorarla y evolucionar profesionalmente.

3. Dispositivos de trabajo colaborativo: aprendiendo de la ex-
periencia.

Si bien es cierto que el término dispositivo aparece desde una dimensién técnica, en una
|6gica de medios puestos a disposicion de un fin, es importante subrayar la centralidad que
tiene el sujeto en esta nocion (Peeters, & Charlier, 1999; Weisser, 2010). Esta centralidad
aparece especialmente en el caso de dispositivos pedagdgicos o socio-educativos donde se
toma en cuenta de manera especial la accion de los involucrados, considerados como acto-
res de su propia formacion, apoyandose asi en sus motivos individuales y en sus intenciones
cognitivas (Peeters, & Charlier, 1999). En general, “el individuo auténomo, concebido como
portador de una intencionalidad propia, aparece como figura central del dispositivo” (Pee-

ters, & Charlier, 1999, p. 18).

En el caso particular de dispositivos de formacidn, es importante subrayar la potencialidad

de articulacién de los paradigmas a partir de los cuales los participantes del dispositivo ob-
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servan el mundo. Asi, el dispositivo “tiene como objetivo articular nuevos paradigmas que
posibiliten visualizar el transito de la historia subjetiva de los participantes en él, al acom-
pafiamiento inter-subjetivo que se produce a propdsito de él” (Andreucci, 2016, p. 5). Esta
articulacién de paradigmas se realiza a partir de la reflexién conjunta de los miembros del
dispositivo, a través de un proceso que responde a la complejidad de la realidad, haciéndo-

se asi la diferencia entre un método pedagdgico y el dispositivo mismo:

Mientras el método pedagogico concibe el ordeny la predeterminacién de los even-
tos en una dimension didactica, el dispositivo esta pensado desde la dptica creativa
e intersubjetiva y desde la estrategia para responder a la complejidad de las situa-

ciones de formacion (Andreucci, 2016, p. 9).

En el contexto de este articulo, se trata de colegas (pares) que se retinen para reflexionar so-
bre situaciones ocurridas durante su practica pedagdgica. Estas situaciones son complejas
y requieren de un trabajo de reflexién que permita tener puntos de referencia para avanzar
en la comprension de los fendmenos involucrados. Sin embargo, y considerando distintos
contextos sociales e institucionales, la reflexion entre colegas puede tener varios objetivos.
En el ambito de la revision entre pares, Gosling, & Mason (2006) presentan tres modelos, a
saber: el evaluativo, cuya finalidad es la evaluacién de la practica de un colega; el de desa-
rrollo, donde un asesor o colega experimentado revisa la practica de otro principiante y
el colaborativo, donde existe horizontalidad y donde ambos colegas buscan aprender mu-
tuamente. Nos centraremos aqui en el caso colaborativo, donde — como hemos dicho an-

teriormente - se trata de utilizar la reflexién grupal como instancia de desarrollo profesional.

En esta linea, Brookfield (1995) presenta un dispositivo denominado “auditoria de buenas
practicas” el cual busca solucionar colaborativamente problemas encontrados durante la
practica pedagdgica. Para esto se relne un grupo de profesores interesados en buscar bue-
nas respuestas a problemas comunes que encuentran en su trabajo. Dicho dispositivo con-
siste en tres etapas. En la primera, los profesores identifican individualmente los problemas
mas significativos en su labor. Luego, se discute la manera de identificar una o dos situa-
ciones que sean lo suficientemente generales para ser examinadas. La segunda etapa co-
rresponde al analisis individual y colectivo de la experiencia. Para esto se utiliza una matriz
donde se remite a la mejor y a la peor experiencia individual de cada participante como
aprendiz, colega y profesor. En base a esto se detectan pistas para tratar el problema pro-
puesto. Finalmente, los miembros del grupo resumen sus ideas, respuestas e indicaciones
gue han surgido durante la segunda etapa, compilandolas de manera que queden disponi-

bles para otros profesores que puedan tener problemas similares. La propuesta de Brook-
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field (1995) nos recuerda la denominada técnica de los incidentes criticos (Flanagan, 1954),
la que ha sido utilizada en la formacion de profesores. En esta técnica se busca trabajar un
incidente aparecido en un contexto conflictivo y frente al cual el docente no tiene una so-
lucién eficaz, existiendo distintas propuestas de como implementar este trabajo (Monereo,

2010).

En la literatura de habla francesa encontramos otro tipo de dispositivos que apuntan a la re-
flexion sobre practicas pedagogicas, englobados bajo la denominacion de analisis de practi-
cas profesionales. Estos dispositivos pueden tener multiples finalidades, como la producciéon
de conocimiento, la profesionalizacién y la evolucion de la practica (Marcel, Olry, Rothier-
Bautzer, & Sonntag, 2002). Notamos que dichos dispositivos no se circunscriben al trabajo
pedagdgico, sino que a muchas otras actividades, aunque su aplicacion en el desarrollo pro-

fesional de los profesores ha sido destacada (Altet, 2000a, 2000b; Grossmann, 2009).

Es asi que podemos describirlos de forma general como un trabajo reflexivo grupal que
involucra a miembros de una profesién y que tiene una finalidad de formacién continua
en su disciplina. Este trabajo puede caracterizarse a través de los siguientes elementos: a)
se organizan en un marco institucional de educacion inicial o continua; b) concierne princi-
palmente a profesionales que ejercen trabajos donde la dimension relacional es importante
en sus funciones como, por ejemplo, formadores, profesores, trabajadores sociales, psicélo-
gos, terapeutas, encargados de recursos humanos, etc.; c) inducen dispositivos en los cuales
los sujetos son invitados a implicarse en el analisis, es decir, a trabajar en la co-construccién
del sentido de sus practicas y/o la mejora de sus técnicas profesionales y d) conducen a la
elaboracion de una situacion interindividual, a menudo grupal, acotada temporalmente y

gue necesita la presencia de un animador garante del dispositivo (Fablet, 2009).

De acuerdo a Blondeau (2000), el origen histdrico de la formacién por la reflexion puede
rastrearse a la formacion de los trabajadores sociales en los paises anglosajones, donde se
establece, desde fines del siglo XIX, una forma de supervisién. Por otra parte, la escuela hun-
gara de psicoanalisis también sera pionera al respecto, teniendo en cuenta la importancia
de la nocién de contra-transferencia de acuerdo a los trabajos de Sandor Ferenczi (2008).
Michel Balint, estudiante de Ferenczi, desarrollé grupos de formacion continua para profe-
sionales —originalmente pensados para médicos generalistas - los que son una referencia en
este ambito (Balint, 1956; Ciccone, 2015). Estos grupos, que tienen un objetivo formativo,
estan tipicamente formados por una docena de profesionales con una actividad lo suficien-
temente homogénea, los cuales hablan con la ayuda de un animador sobre las situaciones

encontradas en su practica profesional (Fablet, 2009).
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Como se comentd mas arriba, el andlisis de practicas profesionales también ha sido usado
en la formacién de profesores, ya sea como “extensién” de los grupos Balint antes mencio-
nados (Imbert, 2000) o tomando formas que enfatizan la articulacién entre teoria y practica
de un profesor en formacion, en general, profesores de primaria o secundaria (Altet, 2000a;
2005). La idea de la formacion del docente a través del trabajo sobre su experiencia peda-
gbgica aparece como un buen ejemplo de una formaciéon que establece la reflexién como
eje central. Se tratarad entonces de permitir al profesor que tome conciencia de sus practicas
contextualizadas y que desarrolle - a través del analisis y de la reflexion sobre sus experien-
cias - las competencias necesarias para la ensefianza y ademas la capacidad de modificar sus
practicas (Altet, 2000a). De esta manera, se articula la formacion, la accion y la investigacion
en un dispositivo donde practicantes y formadores explicitan y formalizan los saberes de la
practica a través de la confrontacién de su experiencia (Altet, 2005). Philippe Perrenoud
(2000) ha enfatizado como este proceso puede actuar generando cambios en el habitus
de los participantes, entendido por este término lo que Bourdieu describe como una “gra-
matica generadora de practicas” (Perrenoud, 2000, p. 138). De esta manera, un grupo de

analisis de practicas tocarfa implicitamente el habitus de los profesores (Perrenoud, 2000).

Existen varias propuestas de dispositivos al respecto, las cuales varian segun el angulo de
acercamiento que se utilice (Altet, 2000a; Grossmann, 2009; Marcel et al., 2002). Por ejem-
plo, Billette de Villemeur (2000) describe una sesién que tiene como objetivo analizar una
situacion que un miembro del grupo ha traido, su propio comportamiento y circunstancias,
aprovechando la reflexién grupal y la creatividad del animador del grupo para partir con
eventuales propuestas de accion. Notemos que en este caso no se trata particularmente
de situaciones pedagdgicas, sino que profesionales en general. Para el trabajo es necesario
establecer un contrato comun que precisa las actitudes que deben tener los participantes,
por ejemplo, la escucha atenta, dejar terminar de hablar, responder, transformar las criti-
cas en proposiciones, etc. Una vez que esto se ha acordado, se siguen las siguientes etapas:
a) Observacion de los hechos y andlisis del problema. Un colega narra un problema encon-
trado en su practica, el grupo hace preguntas precisas para aclarar el tema y reflexiona en
conjunto; b) Cuestionamiento sobre el sistema de referencia de los actores. Esta etapa se
realiza de manera alternante con la primera y tiene como objetivo distinguir los valores y
referencias tedricas de los actores involucrados en la situacion; c) Clarificacion de los ob-
jetivos. A través de la conversacion surgen los objetivos, reticencias y restricciones de los
distintos actores involucrados; d) El marco de accidn. Se trata aqui de evocar propuestas de
accién, abriéndose a la imaginacién, aceptando y anotando sugerencias e ideas (Billete de

Villemeur, 2000).
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En el dmbito propiamente educativo, Altet (2000b) describe la implementacién de este ti-
po de trabajo con futuros profesores primarios, quienes en su formacion asisten a sesiones
grupales (mayormente voluntarias) donde se presenta el caso de una situacion pedagogica
llevada a cabo en una practica profesional. Esta situacion pedagdgica se entrega a los miem-
bros del grupo, ya sea en formato de un relato escrito o de un registro de video o de audio.
Los métodos utilizados para el trabajo con la situacion son variados y pueden tomar la for-
ma de mesas de trabajo, debates, trabajos en pares, etc. Otro ejemplo de trabajo grupal
con profesores es ofrecido por Patrick Robo (2000) a través de una propuesta de dispositi-
vo constituido de las siguientes fases: a) Una fase inicial o ritual de inicio donde se recuerda
el sentido del trabajo a realizar, se elige también la situacién que serd analizada (los partici-
pantes traen situaciones que desean analizar); b) La exposicion de una situacion profesional
por un participante, mientras el resto del grupo escucha; c) Preguntas de los participantes
con el fin de aclarar la situacion; d) El grupo emite hipdtesis buscando la comprensién de
la situacion y eventuales modificaciones posibles, mientras que la persona que expuso se
gueda en silencio; e) La conclusion: la persona que expuso su situacion toma la palabra 'y
reacciona frente a lo que ha escuchado, si asi lo desea. Finalmente, se realiza una reflexién

sobre la forma de funcionar del grupo (Robo, 2000).

4. Una propuesta de dispositivo de reflexidon sobre situacio-

nes pedagogicas.

4.1. Generalidades.

Como se sefialod en la introduccion, el presente dispositivo ha sido utilizado tanto con profe-
sores universitarios como con profesores escolares en actividades de extension realizadas

en el seno de esta universidad.

El trabajo con profesores universitarios sobre su experiencia tiene algunas particularidades
gue es importante precisar. Primero, se trata de profesores que, incluso en el caso de tra-
bajar con docentes de una facultad en particular, por lo general provienen de disciplinas
diversas. Segundo, que evidentemente no es exclusivo de los profesores universitarios, se
trata de profesores que por razones diversas no suelen tener ni el tiempo ni el espacio para
reunirse y discutir sobre temas pedagogicos. Esto es, en particular, cierto para profesores a
tiempo parcial que muchas veces deben trabajar en otros lugares y vienen a la universidad

a dictar sus clases y luego se van.

59



APRENDIENDO DE LA EXPERIENCIA: UN DISPOSITIVO DE ANALISIS COLABORATIVO DE
EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS.

El dispositivo de andlisis de situaciones pedagdgicas se enmarca dentro del desarrollo do-
cente continuo del profesorado y tiene como objetivo general compartir y aprender de la
experiencia. Esta idea puede desglosarse en distintos objetivos especificos, a saber: a) desa-
rrollar la capacidad de observar clinicamente situaciones pedagdgicas, b) aprender mutua-
mente sobre metodologias, acercamientos de ensefianza-aprendizaje y sus contextos de
aplicacion, c) socializar valores y puntos de vista en relacion a una situacién pedagégica da-
day d) generar conocimiento en relacién a los procesos de ensefianza-aprendizaje en una

disciplina dada.

4.2, Eldispositivo.

Para el trabajo se reune un grupo de entre 8 y 12 profesores, mas un animador. Existe un
trabajo previo solicitado a los participantes, el cual se puede comunicar anteriormente a la

sesion o bien ser trabajado en la primera mitad de la misma.

4.2.1. Etapa 0. Trabajo previo.

Se le solicita a cada participante que piense en una situacién pedagdgica que le gusta-
ria analizar con sus colegas. Se indica que esta puede ser de distintas indoles: disciplinar,
metodoldgico-didactica, afectivo-relacional o institucional. Se pide que la situacién sea es-
crita, haciendo énfasis en que debe tratarse de una descripcion de los hechos, sin incluir
reflexiones ni hipotesis, limitdndose a una narracion que describa la “imagen” de la situa-
cidn. Esimportante recalcar que dentro de la narracién se incluye una descripcién del estado

animico del narrador durante la situacion.

4.2.2. Etapa 1. Protocolo de trabajo y seleccion de la situacion a analizar.

El animador explica el objetivo de la sesion y la manera en que se trabajara. Para esto se
sefialan tres principios bdsicos: buena voluntad, horizontalidad y confidencialidad. La bue-
na voluntad se refiere a que las intervenciones de los participantes deben ser hechas desde
un espiritu de aprendizaje mutuo, por lo que se espera no se utilice un lenguaje de critica o
juicio. De esta manera, se enfatiza la importancia de formular las intervenciones no como
criticas, sino que como proposiciones. La horizontalidad se refiere a que los participantes
se comprometen a trabajar colaborativamente como pares, sin que exista diferencia ni aca-

démica (grados o situacién dentro de la universidad) ni institucional (cargo ocupado). Por
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ultimo, la confidencialidad establece que lo que se discutird en el grupo no puede ser re-
producido en otros lugares sin el permiso de todos los integrantes. En relacion a este punto,
es posible, si todos estan de acuerdo, registrar las intervenciones, con el fin de utilizarlas
como material de trabajo para alguna investigaciéon en este ambito o bien para formalizar
las ideas de manera que queden disponibles para otros. Una vez que este protocolo ha sido
socializado y eventualmente discutido, se decide voluntariamente quién leerd su situacion

para que sea analizada.

4.2.3. Etapa 2. Aclaracion de la situacion a través de ronda de preguntas.

Una vez que la situacién ha sido narrada por el profesor, se subraya la idea de que esta infor-
macién no es suficiente para que cada uno de los participantes pueda “hacerse una imagen
acabada” de lo que ocurrié. Para esto, el animador da, uno a uno, la palabra, siguiendo el
orden en el que estan sentados (tipicamente en un circulo). Cada participante tiene dere-
cho a hacer solo una pregunta pudiendo también pasar su turno. Es importante recalcar
que las preguntas deben ser pertinentes, ayudando a completar la imagen de la situacion
gue ha sido narrada. En este sentido, el animador debe mantenerse atento a las preguntas
formuladas y pedir la reformulacién de preguntas que escapen a este fin. Una vez que se
completa una ronda de preguntas, el proceso vuelve a comenzar, hasta que no existan mas
dudas o elementos que aclarar, lo cual se traduce en que todos los participantes pasan su
turno. Diremos que en este momento la situacion converge y es posible pasar a la etapa

siguiente.

4.2.4. Etapa 3. Descomposicion de la situacion global en situaciones particulares.

Una vez que la situacion ha sido descrita lo mdas cabalmente posible, el animador indica que
el narrador debe, desde ahora y hasta la penultima etapa del proceso, observar la discusion
del resto del grupo sin intervenir. Se le invita a tomar notas sobre los elementos que le ha-
gan sentido de la discusidon que observard ya que esto servird para hacer una restitucion al

final del proceso.

Se trata ahora de descomponer la situacién narrada en distintas situaciones puntuales que
deben seguir, en la medida de lo posible, un orden temporal. Se comienza con una primera
situacion que describe el contexto de la narracion, luego el animador pide a los participantes
gue listen una serie de situaciones puntuales, las cuales tomadas en su conjunto reconsti-
tuyen la narracidn traida por el colega. Para esto el animador utiliza un soporte escrito de

manera que todos puedan ver la propuesta de cada situacion puntual (una pizarra, una car-
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tulina en una pared o un dispositivo electrénico con proyector), siendo la idea que todo el
grupo esté de acuerdo en la redaccidn de estas y en el orden que se anotaran. El producto

de esta etapa es una lista de “n” situaciones etiquetadas como Sy, S1, So, etc.

4.2.5. Etapa 4. Dar sentido a la situacion global. Hipdtesis.

Luego de haber descompuesto la situacidn en situaciones singulares, se invita a los partici-
pantes a observar el conjunto y a establecer hipotesis que puedan explicar lo que ocurrid.
Notemos que no se llega a un consenso sobre lo que se estad explicando, aungue esto pue-
de ser evidente en funcidn de la naturaleza de la situacion. Se deja la libertad de que cada
participante haga énfasis en algun aspecto de la situacién global que le parezca importante
y que pueda dar pie a una reflexion pedagdgica. Es importante notar aqui que las hipdtesis
emitidas pueden ser contradictorias entre si y que ademas no se busca contrastarlas. Esta
etapa permite un abanico de distintas miradas y alternativas que enriquece la discusién so-
bre la situacion traida por el colega. Antes de anotar las distintas hipdtesis, el animador da
un tiempo para que los miembros del grupo reflexionen, luego se anotan a continuaciéon de

la lista de situaciones, utilizando una notacién similar: Hy, Ho, Hs, etc.

Notemos que en esta etapa cada participante contribuye a dar sentido a la situacién global.
Las hipdtesis emitidas también muestran las suposiciones que estan detras de cada punto
de vista, hecho que puede ser subrayado por el animador para hacerlas explicitas. Es im-
portante recalcar que las hipdtesis pueden estar en mayor o menor grado apoyadas por
elementos tedricos que las justifiquen, situacion que también debe ser hecha explicita por

el animador.

4.2.6. Etapa 5. Pistas de accion.

La observacién cuidadosa de las hipotesis que han sido emitidas por el grupo permite res-
ponder la siguiente pregunta planteada por el animador: “en el caso de una situacion simi-
lar, en un contexto similar o diferente, équé se podria hacer?”. Notemos que esta pregunta
incluye tanto la posibilidad de una situacién favorable como adversa. La idea aqui es ge-
nerar propuestas de accion desde distintos puntos de vista que eventualmente puedan ser
tomados en consideracién por el narrador inicial o por alguno de los participantes del gru-
po. Estas pistas de accion serdan anotadas por el animador a continuacién de las hipdtesis

utilizando una notacién similar.
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4.2.7. Etapa 6. Retorno del narrador y cierre.

En esta Ultima etapa el animador invita al narrador inicial a retomar la palabra y dar un re-
torno en base a lo observado. El animador enfatiza aqui que no se trata de replicar a lo dicho
punto por punto, sino de reflexionar sobre lo que ha hecho sentido en toda la discusion que
se ha presenciado, si se han expresado ideas cuya exploracion parece interesante o si las
hipdtesis emitidas arrojan luces sobre la compresion de la situacion narrada. La sesion se
finaliza dando las gracias a los participantes e invitdndolos a continuar reuniéndose para

trabajar sobre sus experiencias pedagogicas.

5. Algunas reflexiones.

Como ha sido mencionado mas arriba, este dispositivo se enmarca en el proceso de desarro-
llo docente y por lo tanto tiene un énfasis esencialmente formativo. Cada una de las etapas
descritas intenta responder a los objetivos especificos planteados, creando un espacio para
el intercambio y el didlogo desde puntos de vista diversos. En relacion a la narracién de la
experiencia, si bien es cierto existen metodologias que utilizan elementos de registro como
grabaciones o documentos (Grossmann, 2009), en este dispositivo particular se da prefe-
rencia a la idea de la narracidn escrita, ya que la reflexion y la escritura descriptiva de esta
es de hecho un primer paso en el trabajo de analisis. En otras palabras, la escritura permite
a cada uno de los participantes del grupo reflexionar sobre una situacién en particular, in-
dependientemente que esta sea 0 no analizada en la sesién. Esta forma de trabajar tiene la
ventaja de no necesitar elementos técnicos de registro, ademas de permitir analizar situa-

ciones que aparecen espontaneamente durante la practica pedagdgica.

La formulacién de las preguntas (etapa 2) permite a los participantes reflexionar sobre los
elementos que son relevantes y que deben ser tomados en consideracion para aclarar la
situacion en vias del analisis de la situacién pedagodgica. Notamos que la forma de gestionar
la palabra — siguiendo la ronda de preguntas - es importante, dando a cada participante
la posibilidad de tomar la palabra, y promueve la busqueda de preguntas pertinentes para

aclarar la situacion.

En relacion al desarrollo de la observacion de la situacion (etapa 3), se trata de objetivar
antes de teorizar sobre el porqué de lo que ocurre. En este sentido, la lista de situacio-
nes singulares permite que todo el grupo tenga una mirada comun sobre la situacién en
cuestion, siendo necesario discernir sobre los elementos que son importantes listar frente

a otros que pueden parecer secundarios. Esto genera una discusién importante dentro del
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grupo. Por otra parte, es interesante recalcar como al listar estas situaciones aparece mu-
chas veces la conciencia de preguntas que habria sido relevante hacer y que no se hicieron
en su momento. Esta toma de conciencia permite que poco a poco los participantes regu-
lares de este tipo de grupos vayan desarrollando una cierta experticia sobre los elementos
gue son necesarios conocer a la hora de evaluar y reflexionar sobre una situacién pedago-
gica. Parte del desarrollo de esta “capacidad de analizar” (Altet, 2000b) consiste en darse

cuenta de qué pregunta es relevante en una situacion dada.

La restriccion de pedir al narrador que a partir de esta etapa solo observe, obedece a evi-
tar las intervenciones cruzadas y a mantener el proceso dentro de un tiempo acotado. Sin
embargo, existe una razon mas de fondo. Es de hecho posible que la situacion analizada
se aleje de la situacidn real vivida por el narrador. Esto ocurre sobre todo en las primeras
veces que un grupo como este realiza el trabajo, ya que en muchas ocasiones las pregun-
tas realizadas son insuficientes y los vacios que se constatan luego del silencio del narrador
son llenados con supuestos. Esto es importante ya que muestra que mas que buscar una
solucion o receta frente a una situacion puntual se trata de generar reflexion pedagdgica
frente a lo expuesto, con todas las dimensiones que esta puede tener. En este sentido, la
narracion inicial entrega la materia de base para la reflexion, que esta sea o no adaptada a
la situacion real vivida por el narrador serd parte del retorno que este realizara al final del

proceso.

La generacion de hipotesis (etapa 4) permite a cada uno de los participantes del grupo ex-
presar una explicaciéon tentativa de lo acontecido, haciendo énfasis en los elementos que
les parecen mas relevantes. Como se comento mas arriba, esta etapa implica seleccionar la
situacion o situaciones singulares que se busca explicar y el mecanismo que bajo la mirada
del participante la o las explica. Es de notar que, como es nuestro caso, la participacién de
profesores de disciplinas distintas enriquece la discusion a través de la diversidad de puntos
de vistas desde donde se emiten las hipdtesis. Evidentemente, si la situacidon analizada esta
centrada en el aspecto metodoldgico-didactico de una disciplina particular el hecho de no
contar con colegas del drea es un impedimento para realizar dicho analisis, debiendo esto
ser evaluado por el animador al momento de la narracion de esta. Notemos también que
cada participante del grupo emite sus hipdtesis a partir de su propia experiencia, biografia,

conocimientos y en general presupuestos en relacién al proceso de ensefianza-aprendizaje.
La observacién de las hipdtesis emitidas por el grupo permite a los participantes el esta-
blecer una lista de “pistas de accién” (etapa 5). Como se comentd anteriormente, no se

trata aqui de criticar las acciones de los actores de la situacion o de indicar “lo que se debe-
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ria haber hecho”, sino que plantear posibles estrategias alternativas teniendo en cuenta el
contexto narrado y posibles cambios en este. Esta parte es relevante ya que permite a los
profesores proponer ideas, dar a conocer estrategias de las cuales sus otros colegas tal vez
no estan al tanto y en general expresar su creatividad. De la misma manera, la discusion del
grupo a partir de las estrategias planteadas permite contrastar experiencias y evaluar ideas.
En el mismo sentido, el retorno del narrador (etapa 6) tiene como objetivo incluirlo en la
discusién pedagdgica y darle la posibilidad de reflexionar y expresar su evaluacién sobre las

hipdtesis, pistas e ideas planteadas a partir de la situacion narrada.

6. Conclusiones.

Como se ha visto anteriormente, el dispositivo de reflexién grupal planteado corresponde a
una version modificada de los dispositivos de analisis de practica y de reflexion entre colegas
propuestos en la literatura. Como se puede apreciar por la descripcion de las etapas rea-
lizada, este permite, por una parte, desarrollar en los participantes la capacidad clinica de
analisis de situaciones pedagdgicas (Andreucci, 2012; Danvers, 2010; Pagoni, 2010; Souto,
2014), compartir estrategias creativas frente a situaciones contextualizadas, socializar pun-
tos de vista y eventualmente generar conocimiento pedagdgico al respecto. Notemos que a
diferencia de otros acercamientos como el analisis de incidentes criticos (Flanagan, 1954),
este dispositivo no busca soluciones frente a situaciones problemdticas puntuales —aunque
esto pueda ser un producto del trabajo descrito - sino mas bien promover el aprendizaje de
la experiencia y la reflexion pedagodgica. Es importante notar como el participante de este
dispositivo, a través de la reflexion colaborativa, el intercambio de experiencias y puntos
de referencia, afina su comprension de la realidad como sujeto epistémico, abriéndose asi
en principio espacios de emancipacion personal frente a situaciones, practicas sociales e

institucionales.

El caso de profesores universitarios que trabajan en ambitos especificos como, por ejemplo,
la ensefianza de materias de los Ultimos afios de la formacién profesional, implica aspectos
pedagodgicos de una especificidad que requiere dispositivos de formacion y acompafiamien-
to especializados. La posibilidad de aplicar dispositivos como el descrito en este articulo,
enfatizando los aspectos metodoldgico-didacticos de las situaciones narradas, puede ser
una buena alternativa del sistema de desarrollo pedagdgico de los profesores involucrados.
Por otra parte, la aplicacion de este dispositivo con profesores escolares provenientes de
distintas disciplinas permite intuir la importancia del acercamiento multidisciplinar cuando

se trata de analizar situaciones pedagdgicas donde participan estudiantes de un contexto
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compartido por todos los participantes.

Una dimensién importante de este trabajo aparece al observar la etapa de la generacién
de hipdtesis y de pistas de accion (etapas 4 y 5), en las cuales los profesores dejan entrever
sus presupuestos respecto al proceso de ensefianza-aprendizaje, lo cual puede traducirse
también en la nocion del “habitus” de los profesores (Brookfield, 1995; Perrenoud, 2000).
El trabajo sobre los presupuestos de los profesores toma muchos nombres distintos en la
literatura dependiendo de su manera de enfocar el problema y de su grado de estructura-
cién (Gargallo, Ferndndez, & Jiménez, 2007; Nothcote, 2009; Pajares, 1992; Rodrigo, 1985;
Serrano, 2010). En este sentido, la reflexién grupal puede tener un efecto de cambio sobre
estas estructuras, que en principio condicionan la labor pedagdgica de los docentes. Sin
embargo, el estudio del impacto de este tipo de dinamica sobre estas estructuras merece

un estudio mas acabado.

Si bien es cierto que la sistematizacién de las situaciones pedagdgicas puede ser realiza-
da utilizando muchas metodologias, la implementacion de grupos de trabajo colaborativo
donde se analicen estas situaciones permite la creacion de espacios de co-formacién que
son una alternativa importante a la légica de una formacidon entregada por expertos que
provienen de un contexto foraneo al de los profesores involucrados en dichas situaciones.
En el caso descrito, si bien es cierto que en un inicio es necesaria la participacion de un
animador que catalice el proceso, este se hace innecesario cuando el grupo ya ha asimilado
la metodologia de trabajo. En este sentido, la frase de Juvenal que citamos al inicio de este
escrito podria ser respondida pensando en el empoderamiento de los propios educadores
como generadores de estrategias y de conocimiento pedagdgico, pertinente a las situacio-

nes que viven en sus propios contextos laborales.
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