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U Esta exprenencia se viene desarrollande desde el afo 20041, y en L actua
lidad ha dado pie para la conformacion de un eguipoe permanente de in-
vestigacion docente conformado por los magsties Marvi Valderama, Irma
Mexrena, Mauricio Miller v Luis Alberto Tornes. Todos ellos ejercen su pric-
tica en &l nivel de bachillerato v son maestros en aula actualmente acti-
vos. Bl grupo de investigacion conserva el nombee del proyecto inicial:
Aliina. El rexto presentadn fue escrito por Maryi Valderrama, con base en
los documentos del proyects, para la revista Investigacion en la Escuela.
Letudios de case en la formaciin del profesorado.
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Este texto pretende mostrar el disefio metodolégico
resultante de una experiencia particular de investi-
gacion pedagogica en aula, que apunta a la cualifi-
cacion de los docentes a partir de su propia practi-
ca. Se centra en dos problemas principales; ;qué
son la lectura y la escritura en el aula? y ;como
cualificar la prictica pedagégica para formar reales
lectores y escritores? Lejos de querer ser una radio-
grafia que da cuenta de la experiencia, estas lineas
buscan compartir con otros lectores algunas de las
conclusiones a las que el grupo de investigacion ha
llegado durante
el transcurso de
la experiencia. Se
analizan las
actividades
metodoldgicas
realizadas,
enmarcandolas
especiflicamente
dentro de la
implementacion
de la investiga-
cion, las concep-
ciones y los dos
obsticulos que se
consideraron
pertinentes al
terna del escrito -
aclarando que no fueron los (nicos encontrados—;
asi como sefalar, sin desarrollar en su totalidad,
algunos de los problemas practicos que aparecieron
durante el proceso formativo y de conformacion del
equipo de trabajo.

El espiritu que convacd a los maestros que final-
mente confarmaron el equipo de trabajo fue uno
solo: el de hacer investigacion sobre sus propias
practicas para evaluarlas y mejorarlas. No se tenia



mayor experiencia en investigacion en aula, antes
no se habia conformado un equipo de trabajo, cada
uno de los maestros ejercia en una delerminada
disciplina curricular, que en nuestra cultura escolar
s¢ presentan como estructuras separadas muy rigidas
en el trabajo cotidiano en la Escuela. Nos unia el
problema que la lectura y la escritura representaba
para cada una de las pricticas.

Es asi como maestros de las disciplinas de Matemi-
ticas, Ciencias Naturales, Educacion Fisica, Educa-
cion Religiosa, Tecnologia e Informatica, Inglés,
Ciencias Sociales y Filosofia, junto con una docente
coordinadora administrativa, desarrollaron un
proyecto interdisciplinar de investigacion en el aula
en torno al problema de la formacién de lectores y
escritores llamado Aldna?, inicialmente con los
estudiantes del grado décimo de educacion Media
vocacional, v posteriormente con los estudiantes de
grados sexto a undécimo de la Educacién Basica v
Media, del Colegio Abraham Lincoln, de Bogota.

Ademis del problema de investigacion, el equipo
tuvo que resolver un problema mas urgente al
comenzar a trabajar: el encontrar un lenguaje
comin que permitiera ¢l encuentro de los lenguajes
y pensamientos divergentes de las disciplinas parti-
cipantes y que propiciara la consolidacién de un
equipo de trabajo. Asi nacieron las metdloras que
fueron el instrumento de “traslacion”, el cual se
convirtio en el eje comunicativo de la experiencia,

Nuestro punto de partida. Las metaioras

Partimos de la metdfora del laberinto para describir
el camino de hacer investigacién sobre las propias
practicas, del que no se conoce el mapa v que
necesariamente hay que recorrer para aprehenderlo:
asi que se tendrd que devolver lo andado cuando el

Fvacande los principios de vida def puchlo indigena Kogi que habitan la
Sierea Mevada e Santa Marta, En forma de verbo la palabra aldna, aldn,
alanyi significa querer, desear, amar, cohabitar, gustar: na-arldnye: me
gusta. La raiz de la palabra se deriva posiblemente de un con eplo de
fertilizacidn o creacion: Jila-clase, especie, sula-semilla, retoio, ol pri
mer talle que nace; jele-maduen, séiji-ser, existir. Aungue la palabra amaor
nan ewaste en el idioma Kogi, ella se raduce, al preguntar por ella, con la
palabra alina

camino conduzca a una sin salida y escoger otra
opcion. Luego se introdujo la metifora de 3 telara-
fia de significacion en la que todos los seres huma-
nos estamos inmersos y de la cual dependemos para
nuestro desempeno en el mundo. Somos como las
aranas que tejen y destejen los signos v los simbolos
gque conforman la telarafa. La metafora de los
espejos surge cuando entra el Otro en las practicas
en aula para retroalimentarlas, para devolver image-
nes de ellas. La camara de video contribuye a que
esas imdgenes de retorno sean menos fragmentadas,
y la lectura que hace el par, el otro maestro es la
imagen que nos devuelve el espejo. La prictica
pedagdgica es una “cierta manera de hacer en el
aula”, que se devela mejor en la conjuncién de las
miradas externas y las internas: los ojos que se
miran a si mismos en el espejo. Hablamos entonces
de un observador observado, un observador que
observa a otros y se observa a si mismo: un observa-
dor que también puede, intencionalmente, ohservar
de qué manera observa y reflexionar acerca de lo
fue eso le dice sobre su actuar. Todos somos
actores en el escenario del mundo, nos recuerda
Shakespeare, y qué dimension de veracidad en-
cuentra esta afirmacion en el aula. El aula es el
escenario de la puesta en escena de los saberes
pedagdgicos v de las interacciones entre los acto-
res. Y de la catarsis resultante debe producirse
conocimiento. Asi nacid la metafora del teatro.

La metifora del teatro forma parte de la historia de
las ciencias sociales. La primera forma de reflexion
sobre la sociedad y sus complejos vericuetos fue el
teatro griego. Y, desde entonces, las categorias
propias del teatro hacen carrera en todos los inten-
tos de autocomprendernos como seres en inte-
raccion. Categorias como escenario, actor, aclo,
papel, libreto, autor, bambalinas, consueta, telén de
fondo, forman parte del discurso sociolégico,
antropologico y lingiiistico de la ciencia occidental.

En la bisqueda de un nombre diferente para deno-
minar nuestra actividad en el aula, marcada por la
expresion “dictar clase”, con sus inevitables conno-
taciones de discurso unidireccional, de razon
monoelogica, de discurso autoritario e incluso de
“dictadura”, nos fuimos encontrando, sin quererlo,
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con la metifora del teatro. Empezamos a referirnos
al aula como nuestro escenario natural y nos fuimos
autodefiniendo como actores.

Consecuentes con esta metafora, comenzamos a
entender que la clase no es otra cosa que un
“libreto”, elaborado y puesto en escena por
nosotros, los maestros. Es el libreto el que deter-
mina qué tipo de drama va a representarse, cudles
son los papeles mds importantes y cudles, final-
mente, serdn los actores que lo pondrdn en esce-
na. Es el libreto el que determina la escenografia,
los telones de fondo, la luminotecnia v el vestua-
rio de los actores. Es decir: las condiciones v los
instrumentos de la actuacion. Todos los libretos
son elaborados de antemano, aungue nosotros,
algunas veces, los improvisemos sobre la marcha.
El aula es el escenario en donde esos libretos se
validan o pierden vigencia.

Cada persona en ese escenario es un aclor con un
papel especifico. La tradicion autoritaria le acuerda
un papel protagonico al maestro y un papel secun-
dario v pasivo a los estudiantes. Pero no necesaria-
mente debe ser asi, el teatro moderno estd preocu-
pado por incorporar el “pdblica” a |a actuacion. Y
podria pensarse que los estudiantes pueden desem-
penar un papel prolagénico, segin el tipo de libreto
elaborado por el maestro. 5i este disena un libreto
en el que se reserva el papel protagénico, la respon-
sabilidad de la puesta en escena es exclusivamente
suya. Pero si disefia un libreto en el que traslada el
protagonismo a los estudiantes, la responsabilidad
de poner en escena la obra corresponde a estos
tltimos. Y, segdn el caso, el libreto mismo puede ser
ampliado y corregido por los estudiantes.

Los maestros hemos subvalorado la importancia del
libreto. Unas veces porque no le hemos dedicado el
tiempo que se merece su elaboracion, otras porque
lo hemos improvisado sobre la marcha, con un poco
de irresponsabilidad. Y otras veces porque nos
hemos concentrado en el contenido del drama,
descuidando las condiciones y los instrumentos de
actuacion. Con frecuencia hemos vivido la expe-
riencia de que un libreto, preparado con la suficien-
te dedicacion y buena voluntad, es no sélo cuestio-
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nado sino transformado en el aula misma: una
pregunta inesperada, una inquietud naciente, un
nuevo interés, una dificultad, cambia por completo
lo que se habia planeado. Es entonces cuando
reconocemos la importancia de la planeacién y la
prevision de los factores que pueden aparecer
durante la puesta en escena, a sabiendas de que
nunca se podran cubrir todas las posibilidades. En
todo caso el diseno del libreto se revela como algo
de fundamental importancia para la cualificacion de
nuestras practicas.

Le hemos atribuido un gran valor a esta metafora,
no solo porque facilito la comunicacion entre
especialistas de diferentes disciplinas, sino espe-
cialmente porque cuadra muy bien con una
epistemologia no positivista de la practica, que
sustituye la racionalidad técnica por la racionali-
dad constructivista. Casi sin darnos cuenta, la
metifora nos ha trasladado a otra concepcion de
la practica pedagdgica, en donde el libreto tiene
la prioridad légica sobre |a puesta en escena, y en
donde el proceso de ensefianza—aprendizaje
puede ser preconfigurado desde el lenguaje
{diseno), y ser sometido a discusion antes de
ponerlo en escena, como si se tratara de un
proceso de experimentacion.

A manera de ilustracion, citamos el texto de la
investigadora Aslrid Torregroza, docente del drea de
matematicas, en su documento Paper Dos, en el que
reconstruye apartes de la metifora del teatro:

En mi disefio escrito nimero uno utilics las
calegorias v después de tanto guerrear con ellas
reconozeo que son las que le dan una
estruciura lagica al diseno y las que fo hacen
mds facil de ser rumiado par el lector. Pero
pienso que le quitan ese encanto a la ohra, o
sea, que para que ese encanto permanesca ef
diseno debe ser el libreto que al ponerlo en
escena se debe llenar de la magia que le
inyecte su creadorn, Fse creador que o5 a su ver
actor, debe tener la facilidad de imterpretar
diferentes personajes segin lo amerite a
accion en la obra. Hago este paralelo con ¢l
hecho de tener que ser el militar, el cuate o el




guid en la misma clase, o de repente ser
invisible y dejar que los protagonistas
principales sean los estudiantes. No es
conveniente para el desarrollo de la obra que el
magestro represente siempre ef mismo
personaje; si siempre es of militar, la obra so
Hamaria la dictaduea; si siempre s ¢f cuale, la
obra se llamaria la demagogia; si siempre es el
guia, la obra se llamaria la excursion; si
sfempre estd invisible, [a obra se lamaria los
ahandonados, ;Cdmo se deberia Hamar la obra
donde la accidn principal es la creacicn de
valores, muchas escenas estin lenas de
aprendizaje y los protagonistas son

personificados por maestros o estudiantes?

Simultanea a la construccién de las metiforas, el
trabajo exigio la definicién de un procedimiento
metodoldgico que nos permitiera abordar la inves-
tigacion. 5i se examinan con detencién los pasos
que estructuran este procedimiento metodoldgico,
se puede concluir que hay una légica interna que
corresponde a otra epistemologia de la practica.
Para mejorar [a practica no privilegiamos la evalua-
cion de la prictica, sino el disefio de la practica.
No privilegiamos los resultados de la practica sino
la planificacion del proceso. Sélo en un momento
posterior a la puesta en escena volvemos sobre
ésta, pero no propiamente para evaluarla, sino para
reconstruirla,

Tres principios

Son de cardcter pragmdtico, y los hemos selecciona-
do para elaborar nuestra metodologia:

= Aprender haciendo. Tomado del pedagogo
norteamericano John Dewey que, para los
efectos de nuestro proyecto, lo traducimos de la
siguiente manera: s6lo se aprende a investigar
investigando,

* Mejorar el hacer reflexionando. Tomado de E.
Durkheim, para el cual la pedagogia no es otra
Cosa que una “cierta manera de reflexionar”
sobre los problemas de la prictica educativa.

* Potenciar la reflexion mediante [a interlo-
cucion entre pares. Valora el trabajo en equipo
y tiene antecedentes en la metodologia TED,
disefiada por los investigadaores del PIIE (Pro-
yecto Interdisciplinario de Investigacion Fduca-
tiva, Santiago de Chile) pero también en otras
corrientes pedagogicas, como la pedagogia
institucional {Lourau).

Estas serian, entonces las etapas del trabajo de
investigacion:

Disenar

La epistemologia de la prictica que aqui hemos
adoptado, mas cercana a las disciplinas relaciona-
das con el arte del disefio, nos conduce a estirar la
practica hacia atrids y a darle una gran importancia
al proceso de disefio del proceso, el cual seria el
equivalente de la planificacion de la clase. Esto nos
conduce a privilegiar la planificacion con respecto a
la evaluacién, y a privilegiar el proceso con respec-
to a los resultados.

Escribir

Para socializar el libreto con los pares es preciso
escribir. Claro, también podria hacerse por medio
del discurso oral, pero nosotros hemos privilegia-
do el discurso escrito. Este nos da la oportunidad
de pensar dos veces qué es o que queremaos
socializar. ¥ nos obliga a poner en el lenguaje
escrito las ideas que lenemos sobre el proceso.
Nuestros pares, ademds, tienen una base para
hacer su retroalimentacion. El maestro debe
reconocer que reflexionar sobre su practica exige
rigor y disciplina sostenida, y que es preciso dejar
alris el miedo que genera el papel en blanco. Se
abandona el lugar comin de “llenar las parce-
laciones o los formatos”. Escribir, entre otras
cosas, es una tecnologia para poner afuera nues-
tro pensamiento v ordenarlo.

Pero la escritura se cualifica en la medida en que
es acompanada y fruto de un proceso de lectura
de lextos que complementen y amplien el hori-
zonte de la investigacion. L5 asi como se revisaron
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y estudiaron textos y teorias sobre los temas de
lectura, escritura, trabajo en equipo, disefio,
competencias linglisticas, documentos normali-
vos oficiales, informes de otras experiencias de
investigacion.

Cada maestro lleva por escrito un Diario de Cam-
po, donde registra su sentir frente al desarrollo de
su propia prictica y del proceso de la investigacion
como trabajo colectivo. También elabora un escrito
en el que consigna su reflexidn frente a los disefios
que propone, a sus puestas en escena y al registro
audiovisual de éstas. Se escribe, asimismo, un
documento colectivo en las reflexiones v trabajos
de todo el equipo. En el aula, se escriben Protoco-
los que soporten la memoria del proceso v se
filman en video las puestas en escena. También hay
registro audiovisual de las sesiones de trabajo y
socializacidn del grupo docente del provecto de
investigacion.

El primer producto de la invesligacion es que
forma un grupo de docentes de aula lectores v
escritores.

Socializar

El proceso de socializacidn potencia la reflexion
que cada maestro ha hecho, con la retroalimenta-
cion de sus pares. Y ocurre en el escenario de lo
que hemos Namado un taller de reflexidn. La
palabra taller hace alusién al cardcter construc-
tivista del trabajo que alli se realiza. Se trata de
una construccion cooperativa de conocimiento.
Durante las socializaciones los maestros presentan
sus “papeles de trabajo”, los cuales son leidos,
analizados y retroalimentados por el grupo de
investigacion de manera periddica, dejando una
videograbacidn del taller.

El propésito de la metodologia es lograr identificar y
poner en evidencia los supuestos que subyacen a la
practica, y los factores que obstaculizan el proceso
de aprendizaje, para proponer alternativas de cam-
bio. Sin embargo, pocas veces uno coma individuo
es consciente de esos supuestos. Es en el didlogo con
el otro que se pueden identificar esos supuestos, y es
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en ¢l didlogo como pueden construirse alternativas.
5i el maestro investigador toma en serio la retroali-
mentacion de sus pares, normalmente debe valver a
reescribir sus disenos antes de [a puesta en escena.
Cada cual estd en libertad de tomar de esta retroali-
mentacion lo que le parezca razonable.

El Trabajo en Equipoe: la Interlocucion Critica’

Lin sepundo nivel de socializacion, mas cercano y
cerrado al interior del proyecto, lo constituye la
construccion de un equipo de trabajo. Aqui socializar
es entendido como interactuar, v es en la interaccion
con los otros donde se construye conocimiento.

Al hacer un balance del camino recorrido hasta el
momento en esta experiencia investigativa, vemos
que el trabajo en equipo es la clave metodoldgica
del proyecto. Se ha conformado un grupo de trabajo
que ha generado su propia dindmica, donde el
didlogo se ha constituido en la herramienta funda-
mental para la reflexion individual y colectiva. Esto
ha llevado a los maestros a ser mas canscientes de
los procesos que se viven al interior del aula en las
diferentes disciplinas v a reconocer el valor de la
interdisciplinariedad. Es asi como se han comenza-
do a vislumbrar ejes comunes que atanen a la labor
pedagogica, al igual que especificidades que surgen
de las diferentes personalidades de los docentes, de
sus experiencias previas, de su didactica.

Los maestros, al permitirnos fracturar aquellos
espacios intimos que hemos construido en el
aula, como en una especie de refugio, en donde
hemos hecho las cosas a nuestra manera, hemos
decidido abandonar la aparente seguridad de ese
espacio cerrado para lanzarnos a establecer un
didlogo con el otro, en un espacio abierto en
donde ese par solidario se nos ofrece como un
espejo que nos devuelve sus imdgenes para
ayudarnos a exhumar nuestros presupuestos, y

“Fl aprendizajue en equipo os vital porgue la unidad fundamental de apren
dizaje on las orpantcaciones modernas na e el individoo sino el eoui-
po®. Peter Senge 19492,




ayudarnos a construir nuevas maneras de ver y
de actuar como seres humanos y como profesio-
nales, en el dmbito escolar.

El mondlogo interno que se teje paralelo al didlogo
se constituye en elemento esencial de crecimiento.
Es alrededor de la construccion colectiva de diferen-
tes visiones que podemos llegar a vislumbrar un
escenario mds integral de nuestras vivencias como
personas ¥y como macstros,

La disciplina del aprendizaje en equipo, tal comao la
plantea Peter Senge en su libro La Quinta Discipli-
na, comienza con el “didloga”
que es la capacidad que tienen
los miembros del equipo de
“suspender los supuestos”, para
poder ingresar en un “auténtico
pensamiento conjunto™. Para los
griegos, ‘dia-logos’ queria decir
el libre flujo del significado a
traves del grupo, lo cual permitia
al mismo tiempo descubrir
percepciones que no se alcanza-
ban en forma individual.

El intercambio de significados que se ha generado al
interior del equipo pone en evidencia las particulari-
dades de cada maestro ¥, BN ocasiones, suscita
tensiones entre maneras de ver y de actuar. Al co-
mienza parece una especie de caos polifénico que
refleja la pluralidad de voces pero, a medida gue
avanza el intercambio, con el dnimo de construir un
saber colectivo, se comienza a percibir la ventaja de
una interlocucidn constructiva y critica.

La expresion “interlocucion critica entre pares” se
ha tomado de Fabio Jurado, el cual la define como
“ese atreverse a socializar la experiencia con una
actitud dispuesta a remover, sj es ol casa, dispositi-
ves que pueden no haber sido los mds apropiados
en la descripcién analitica® (Jurado 1999: 701,

Otra de las ventajas del trabajo en equipo es que
permite contrarrestar la fragmentacidn y el aisla-
miento en que se encuentran los maestros cuando
estin dedicados al trabajo de aula. EI espacio

comun de interlocucion se convierte en una oportu-
nidad para recorrer el laberinto de Ja investigacidn
en equipo, revisar los libretos y los roles, mirarse en
los espejos que son los otros, y ent retejer nuevas
significaciones en tormo a la prictica docente,
Visualizamos esta metodologia como una estrategia
hifronte, de cualificacion profesional v de recons-
truccion de la institucién escolar, a la vez, en ¥
desde nuestro propio dmbito de trabajo. La hemos
denominado Aula Abierta,

Al reflexionar criticamente sobre nuestras propias
pricticas pedagégicas, y sobre las de nuestros
companeros, estamos aprendien-
do constantemente una nueva
manera de percibir nuestra labor
dentro del aula. Estamos apren-
diendo a escribir sobre |o que
hacemos, a exponerlo con
sencillez ante nuestros compa-
neros y a escuchar pacientemen-
te sus observaciones y sugeren-
cias. Es por ello que nos hemos
declarado maestros aprendices®.
La tolerancia ha adquirido un nuevo significado
Para nosotros: aceptar al otro como es escuchar lo
que dice sin prevencion, respetar su idea ¥ su
camino, criticar sin lastimar, sin ofender, sélo para
crecer; dialogar pero escuchando, acortando distan-
cias, construyendo puentes.

Es esta la manera como hemos comenzado a romper
el mito de la privacidad de nuestras aulas, ¥ Como
hemos comenzado a superar la fragmentacién y el
aislamiento en que nos encontramos los maestros.
Hemos decidido exponernos, en el doble sentido
que tiene esta palabra. Nos exponemos, porque
asumimos los riesgos propios de la critica. Y nas
exponemos porque sacamos fuera de nuestras aulas
lo que somos y lo que hacemos para construir un
horizonte compartido.

SL'nﬁE'_, I‘:;.rIaQumh Disciplina: el arte y la prictica de |z organiza-
cidn abierta al aprendizaje. Fd, Barcelona Granica, 19492 20,

Aprender: adquirie el conscimienta de una cosa; aprendiz; persona gue
aprende un arte u oficio.
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Por lo anterior es que podremos afirmar que una de
las ideas directrices y una de las fortalezas indiscu-
tibles de esta experiencia investigativa interdisci-
plinaria del proyecto Aldna, ha sido, sin lugar a
dudas, el aprendizaje en equipo como un proceso
de construccion cooperativa de conocimiento entre
pares profesionales, que se retnen para reflexionar,
dialogar, analizar y comprender aquellos proble-
mds que comparten en su oficio y profesion, pero
sobre los cuales muy pocas veces se dialoga®.

Uno de los aprendizajes mds importantes de
nuestro proyecto ha sido el de trabajar en equipo.
MNos hemos abierto a la posibilidad de dejarnos
complementar por el otro. Hemos dejado atrds los
miedos v las prevenciones. Nos abrimos sincera-
mente a los companeros para gue nos vean como
somos y como actuamos en el aula, v dejamos
que nos aporten al quehacer pedagégico. Recono-
cemos como interlocutor vdlido a nuestro par y
dejamos que nos retroalimente, estamos dispues-
tos a escuchar y a cambiar. El trabajo en equipo
es necesario, es fundamental. 5i todos tuviésemos
ese don de aceptar nuestros errores, avanzariamos
mucho mas en el conocimiento y nuestro creci-
miento seria mayor.

El poder entregarse al ejercicio de escuchar al otro,
escuchar lo que piensa, siente, vive, como inter-
preta el texto, los aciertos y desaciertos, ver los
bajonazos, el estado de dnimo, las aceleradas y por
qué no, las escapadas de muchos de nosotros, es
parte del proceso. Es genial ver cdmo somaos
maestros, seres que sentimos y nos desvivimos por
lo nuestro, a pesar de lo que digan. Para esto
hemos nacido, con nuestro trabajo nos identifica-
mos plenamente y cada momento que compartimos
con los compaferos es un aprender a vivir, sentir y
escuchar lo valioso que tiene el otro.

Cada uno de nosotros se ha metido a su manera en
el laberinto de la investigacion, y a pesar de nues-
tras diferentes visiones de mundo, hemaos sabido
elaborar estrategias comunes para encontrar una

Avila, Rafael. La utopia de los PEl en ¢l laberinte escolar Bogotd, Lini-
versidad Pedapogica Macional-Caolciencias, 19949,
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salida en equipo. A través de las vivencias en Alina,
cada investigador ha podido continuar construyendo
ese puente sobre el cual nuestro rio de la vida
lentamente va fluyendo. Este proceso de aprendizaje
al interior de cada uno de nosotros como miembros
del proyecto, ha moldeado nuestro ser a partir de
una experiencia colectiva. Ya nunca podremos ser
los que antes fuimos.

La informacidn socializada es procesada desde
diferentes frentes de andlisis para evidenciar puntos
convergentes y divergentes en las diferentes expe-
riencias. Se escuchan v contrastan los diversos
puntos de vista y la variedad de concepciones
acerca de como debe ser el acto pedagégico. Se
reconocen las convergencias y se evidencian aque-
llas que emergen como fortalezas, como factores
facilitadores del aprendizaje. De la misma manera,
se senalan las divergencias y se les analiza en su
dimension de facilitadoras u obstaculizadoras de los
procesos de ensefanza—aprendizaje.

Una vez que se han puesto en evidencia los su-
puestos que permean la practica docente, se
buscan los puntos positivos convergentes del
analisis, para senalarlos como relaciones regulares
y recurrentes que permiten pasar a un nivel de
mayor generalidad.

Con base en los resultados de la generalizacién, se
pueden sentar las bases para elaborar estrategias
alternativas de disefio y ejecucion de la practica
pedagogica, que permitan mejorar los resultados.

Poner en escena

La metafora del teatro nos lleva a concebir al maes-
tro como aclor que pane en escena un libreto del
cual es autor. Y ya hemos senalado que como autor,
puede atribuirse un rol protagénico, o puede distri-
buir el protagonismo entre sus estudiantes. Puede



disenar un libreto en el cual él es el dnico actar, o
en el que sus estudiantes actian con un papel
activo. Puede salir al escenario o actuar entre
bambalinas como consueta discreto. Son multiples
las modalidades de actuacion, Pera, ademads, como
director de la puesta en escena, tiene que adelantar-
s€ a prever y organizar el ambiente escenogrifico ).
Dewey) la luminotecnia, los telones de fondo, v gl
instrumental requerido para el trabajo. Fl maestro es
un organizador de actores, de procesos, de ambien-
tes v de herramientas.

Auto-observarse en el registro audiovisual

Los autores de la metodologia hemos disefiado una
manera de objetivar la prictica con la ayuda de una
herramienta tecnolégica: la videograbacién. Son
muchas las sorpresas que nos hemos dado al vernos
en la videograbacidn. Pone en jaque la imagen que
lenemos de nosotros mismos. Nos revela los lics, las
muletillas, los movimientos en falso, la ausencia de
organizacion, los estudiantes que se automarginan
del proceso, etc. En fin, es un soporte para volver a
reflexionar sobre nuestra prictica.

Como resultado de esta reflexion, a partir del viden,
viene un nuevo ejercicio escritural: lo hemos llama-
do paper, por la connotacion de este término en
inglés de documento de trabajo. Alli contamos
coma nos vimos en el video, qué fortalezas y qué
debilidades encontramos en la puesta en escena y
cudles, a nuestro juicio, serfan los reajustes que
habria que hacer para mejorar.

Viene de nuevo la socializacidn. Distribuimos los
papers con anterioridad al taller de reflexion para su
lectura previa. Y luego, en el escenario del taller,
viene la interlocucion critica, v la recoleccion de
retroalimentacion. Una vez mds, cada maestro
investigador se siente en libertad de recoger lo que
le parece razonable, Se deja un registro audiovisual
del taller.

Elaboracion del informe de ciclo

Para cerrar el ciclo, el grupo se d istribuye el trabajo
para construir un informe de ciclo, equivalente a un

informe de avance en cualquier proceso de investi-
gacion. Esle también es un ejercicio escritural, esta
vez a muchas manos, v sobre todo a muchos cere-
bros. El informe se concibe como un verdadero
trabajo de grupo, en el cual cada uno de los maes-
tras investigadores debe aportar su contribucion. En
este informe se tratan de organizar los principales
aprendizajes del proceso.

Uin Ciclo de Aluna

Hemos mostrado como una metifora nos ha
trasladado (metifora significa traslacién) desde
una concepcion de la prictica pedagégica como
accion de “dictar clase” a una concepcion de la
misma comao disefo de un libreto y puesta en
escena, dos categorias que se refieren mutuamen-
te. ;Como converlir esta concepcion en procedi-
miento, teniendo en cuenta la dimension colecti-
va de la reflexién como trabajo en equipo? El
ciclo procedimental que vamos a presentar no
nacid hecho de una vez, fue el resultado de un
borrador que contenia lo esencial, que se fue
puliendo a partir de la prictica. Todos los pasos
SO necesarios para convertir nuestra concepcion
en procedimiento:

1. Diseno de los libretos para la puesta en escena
de cada maestro investigador, Es el momento de
planificacion de la “clase”.

2. Socializacion de los libretos en el Taller de
reflexion, con el fin de recibir retroalimentacian
por parte de los pares (audio grabada),

3. Reajuste v reescritura del disefio, con base en la
retroalimentacion.

4. Puesta en escena del libreto, simultineamente
registrada en video por un técnico en
videograbacion.

o |

- Auto—observacion de la puesta en escena, con la
ayuda del registro audiovisual,

6. Elaboracion de un paper que recoge las principa-
les conclusiones de ese proceso de auto—analisis.
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7. Distribucion de los papers a todos los miembros
del equipo para su lectura, previa al Taller de
reflexion.

8. Presentacion de muestras de la videograbacidn
y lectura de los papers, por parte de cada uno
de los investigadores, ante todos los pares, con
el fin de recoger retroalimentacion y proceder
a una reflexion colectiva, en un espacio que se
ha denominado “talleres de reflexion”. Video-
grabacién de todo el taller.

9. Elaboracidn colectiva del informe correspon-
diente a este ciclo, con base en los siguientes
insumos: registro del taller de reflexion sobre
disefios, registro del taller de reflexian sobre
los papers. Con la elaboracion de este informe
se cierra lo gque hemos denominado “un ciclo”
de Alana.

10, Inicio del siguiente ciclo.

El grupo combina formas de trabajo individual con
formas de trabajo grupal. Cuando los miembros del
grupo estan trabajando individualmente en el
disenio, en su clase, o en la elaboracion de sus
papers, estin en un momento de dispersion. Cuando
los miembros del grupo se redanen, en los talleres de
reflexién, para trabajar colectivamente sus disefos o
sus papers, e intercambiar apreciaciones mutuas,
estin en un momento de inlegracién. La combina-
ci6n de los procesos de trabajo individual —en la
dispersion-, con los trabajos grupales —en la integra-
cién-, es lo que hemos llamado un ciclo de trabajo.
El abjeto especifico de la investigacion de Aldna son
las pricticas pedagogicas de formacion de lectores y
escritores, sin embargo el concepto final de la
interventoria de la entidad financiadora del proyecto
concluyd que esta propuesta metodolégica puede
considerarse como herramienta de cualificacion
permanente de la practica docente in-situ.

Las Obstaculos
Dos obsticulos, de marca mayor, se atraviesan en
el proceso de modernizacidn de nuestras instilu-

ciones educativas y de la prictica docente”. Uno
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tiene que ver con las politicas de formacidn—
cualificacion de los maestros, y otro tiene que ver
con el imaginario dominante en las organizacio-
nes magisteriales.

El primer obsticulo puede describirse como sigue:
son, cada vez, mis los investigadores, los maes-
tros formadores de maestros, los directivos docen-
tes v los disenadores de politicas, que reconocen
los procesos de cualificacion de los maestros
como una de las variables mas importantes para
hacer frente a los retos y a las expectativas, cada
vez mas complejas, que plantean las sociedades
modernas a la educacion, entre ellas merecen
nombrarse las no poco exigentes, de la calidad v
la equidad.

Sin embargo, son contadas con los dedos de una
mano, las instituciones educativas que poseen
polilicas y programas de cualificacion permanente
de sus maestros. En la mayoria de los casos son
los maestros, movidos por el interés de superarse,
los que deben sacar de su va exiguo salario el
dinero necesario para parlicipar en programas de
cualificacién ofrecidos, casi siempre, por institu-
ciones universitarias, Esto parece sorprendente en
un momento en el cual las teorias organiza-
cionales y gerenciales se ponen de acuerdo en
que el capital mis importante de una empresa es
el cognitivo, y su mds importante inversion la que
se hace en la cualificacién permanente de sus
empleados.

Los mas tolerantes, muy pocos, conceden permi-
sos y negocian horarios, bajo la presién perma-
nente de maestros que solicitan autorizacion para
participar en tal o cual proceso de cualificacion.
Para lo cual, obviamente, deben abandonar el
recinto escolar y suspender sus actividades y
responsabilidades cotidianas. Al menos, cuando
las actividades de cualificacion se cruzan con los
horarios propios de las instituciones educativas.

MO (UerEms INSINUAr que sean Ios (nicos obstdculos, Son agquetios so-
bre Ins cuales quencmos centrar la atencion en este trahajo.




El segundo obsticulo, tiene que ver con el hecho de
que los maestros parecen apresados en una aparente
paradoja: quieren promover un cambio cultural
diferido, cambiando a los estudiantes para que
cambie [a siguiente generacién, pero se resisten,
consciente o inconscientemente, a cuestionarse a si
Mismos, y a provocar un primer cambio cultural en
st mismos. Son muchos ya los resultados de investi-
gacion que demuestran que los obsticulos de la
educacion radican mas en la insuficiente prepara-
cion profesional de los maestros que en la insufi-
ciencia de talento por parte de los estudiantes ¥
que, aun mas grave, la desercion escolar no es un
simple accidente del procesao, sino un resultado de
la cultura escolar vigente,

Los maestros investigadores del proyecto estamos
convencidos de que esta metodologia, probada a
partir de la experiencia de campo, presenta los rasgos
de una alternativa metodolégica, innovadora ¥
creativa, para salvar los dos obsticulos mencionados
arriba. Primero porque soluciona el problema de la
cualificacién permanente de los docentes in situ, es
decir: sin sacarlos de su dmbito institucional ¥ paor
ende, sin producir los traumatismos provacados por
los procesos de cualificacion desde
afuera. Y segundo, porque resuelve la
paradoja del cambio cultural diferido,
al estar disefada para que el cambio
cultural comience con el mejoramien-
to de las pricticas pedagégicas de los
maestros. Deseamos proponer que el
punto de partida mds importante para
experiencias similares es el de “no cambiar a los
ofros sina cambiar nosolros”,

La premisa de la racionalidad técnica es el supuesto
fundacional del modelo vigente de formacidn
profesional. Esta premisa, “durante mucho tiempo
ajena a un examen critico”, puede formularse como
sigue: que la competencia profesional resulta de una
aplicacion del conocimiento producido por las
diferentes disciplinas cientificas a los problemas
propios de su prictica. Profesional, segin este
modelo, es el que sabe hacer uso del conocimiento
cientifico para resolver los problemas a los cuales
ticne que enfrentarse en su prictica.

La racionalidad técnica no es otra cosa gue una
epistemologia de la practica, como la llama Donald
Schin (1992). Es decir: una cierta manera de conce-
bir la prictica profesional, que se revela al examinar
la estructura de los curriculos de formacian profesio-
nal: primero, un vasto “mend” de CONOCimientos
provenientes de los mds diversos campos disciplina-
rios (unos 5 6 6 semestres), y luego, en los Gltimos
semestres, iniciaciones timidas a la “aplicacion”, o]0
a la palabra, de esos conocimientos a los problemas
prapios de su campo de accion. La racionalidad
técnica, epistemologia de la prictica que mas ahunda
en este tipo de centros (superiores de formacicn),
considera la competencia profesional como fa aplica-
cion del conocimiento privilegiado a los problemas
instrumentales de la prictica.” (Schén 1992 9).

La alternativa metodoldgica que aqui Proponemos
comao una aulénlica innovacian, se apoya en los
trabajos de Donald Schiin y es una metodologia de
formacién para una prictica reflexiva, semejante a la
formacién para la prictica en profesiones como el
arte, la arquitectura, el disefio industrial, y atras en
las cuales sus talleres de formacion basica estin
centrados en el arte del disefio, Como alternativa
metodologica apela a otra epistemo-
logia de la prdctica, que sustituye la
premisa de la racionalidad técnica
(aplicacion de conocimientos produ-
cidos en otros campos disciplinarios)
por la premisa de una racionalidad
constructivista que elabora el conoci-
miento adecuado para resolver sus
problemas, a partir de una reflexion colectiva de los
pares sobre los dilemas de su prictica. Esta forma de
reflexidn colectiva puede considerarse también como
una experimentacion compartida v, en las tradiciones
de formacion profesional ya citadas, siempre ha
estado acompafiada por un tutor. “;De qué otro
modo pueden los Profesionales aprender a ser inteli-
gentes, si no es precisamente a través de la reflexicn
sobre los dilemas de la practicas” (Schén: 11). i
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Didlozo del Conocimiento

Los docentes del grupo ALUNA con su propuesta de trabajo
colocan al docente en un lugar importante y privilegiado
socialmente, ya que se presentan como inteleciuales
estudiosos del hacer pedagégico. El grupo invita a través de
la experiencia a creer en el otro maestro, a reflexionar desde
la equivocacion y particularmente a abrir las puertas del
aula para dejarse conocer.

Cuando el aula se abre a los otros (maestros, estudiantes,
amigos), se vuelve mds interesante, POrgue se conviers en
el lugar donde caben miiltiples preguntas, donde nada ests
terminado, donde los proyectos, las ideas y los suefios son
el comiin para cada dia.

Todo este mundo se teje en ALUNA, es decir, el colectivo
interdisciplinar, el aula de clase v la vida escolar son miradas
desde la complejidad para buscar consolidar uno de fos
primeros propdsitos “La formacion de lectores v escritores”, El
grupo de docentes se pregunta y discute durante un buen
tempo: jeomo encontrar un lenguaje que acerque a las
disciplinas en lo divergente?. Asl, coma equipo de formacion
permanente y rigurasos inlelectuales encuentran que a través
de la metdfora es posible comunicarse.

surgen entonces, las metdforas del laberinto, 2 telaraia. los
espejos, v el teatro entendidas como la bisqueda en la que
se teje v desteje, se mira, se actia, se preparan los libretos v
se conversa todo el tiempo. Estas metiforas son maravillosas
porgue permiten a la escuela salir de un profunda silencio,
¥ a sus actores decir todo o que tienen para comunicar. De
esta manera el conocimiento escolar emerge de un continuo
didlogo y deja ser un objeto que se encuentra en un lugar
para ser aprehendido o incluso un ohjeto gue poseen solo
los especialistas o los sabios. ALUNA es una propuesta que
muestra Como se construye conocimiento en colectiva,

La construccion de la vida escolar desde el lenguaje, el
conocimiento, la formacion y la convivencia son objeto de
investigacion desde los actores de ALUNA, que no se confor-
man con que el proposito de formar lectores y escritores sea
tarea exclusiva de los estudiantes, sino que ellos confrontan
de manera regular toda su experiencia desde la escritura.
Aprenden a escribir escribiendo, a investigar investigando, a
trabajar desde la complejidad con actores de diferentes
disciplinas, pensamientos, actitudes v valores.

Fara finalizar, los invito a preparar un proximo articulo que
muestre la experiencia de formacidn lectora y escritora con
estudiantes y a participar en otras redes de maestros como la
del Grupo de Fomento de la CEPE y el Centro de Estudios e
investigaciones de la ADE para enriquecer y divulgar la
propuesta de formacion de docentes.

Fanny landinez Gomez.
Docente del IED. La Belleza Los Libertadores y docente
investigadora de la CEPE.

landinezie®@hotmail .com



