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Resumen

Diversos estudios y documentos introducen el cdnagig competencia en el campo educativo presertando
camo un nuevo enfoque para guiar las acciones sieldoentes en realidades que se nos presentan como
camplejas, cambiantes y diversas. Muchos autodesnas, coinciden en destacar la imprescindiblesitece
dad de trabajar sobre el desarrollo de cualidademhas que promuevan el enriquecimiento de nuesina
prension en todas sus dimensiones. Desde este mh@randlisis, en este estudio se fundamenta yrpgeese
una propuesta de formacion docente destinada ajdradobre los aspectos mencionados desde unapgrsp

va critica, integradora y compleja, en donde seudain convenientemente diversas estrategias siisyos.

Dicha propuesta se implementa en el Taller de ieeade la Enseflanza | del primer afio del Profesoead
Fisica de la Universidad Nacional de Rosario ysta estudio se presenta un primer andlisis detearéea-
litativo y exploratorio acerca de la experiencializada.
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Abstract

Several studies and documents introduce the condepimpetence in the educational field presentig a
new approach to guide the actions of teachersdlities that appear as complex, changing and divers
aidition to this, many authors agree on highlightime essential need to work on the developmehtinfan

qualities that foster the enrichment of our underding in all its dimensions. From this framewoflanaly-

sis, in this paper a proposal of teacher traintngresented along with its foundations. The propsssmed

to work on the mentioned aspects from a criticgkegrative and complex perspective, where diffestrate-
gies and devices are articulated conveniently. phigosal’is implemented in the Teaching Practiaakw/
shop | of the first year of the Physics Teacherele@f the National University of Rosario and irsthaper a
first qualitative and exploratory analysis abow éxperience is presented.

Keywords: Teacher education; Competencies; Teaching strate@iactice teaching.

|. INTRODUCCION

En primer lugar es conveniente destacar que eliféroompetencias no es algo totalmente nuevo en el
escenario educativo, mas bien se trata de un ctmpefisémico, controvertido y confuso, que ha sido
interpretado, manipulado y utilizado de diferermeaneras a lo largo de la historia, tal como ateatig
diversos estudios (Pérez Gomez, 2011;Gimeno Sacrig011; Angulo Rasco, 2011). Para algunos auto-
res, también se trata de una expresion de cambealque surge a partir de la combinacion de elemen-
tos caracteristicos del contexto social de findkessiglo XX y comienzos del siglo XXI en funcide d
intereses sectoriales dirigidos a obtener resuital@d sistema educativo que se traduzcan en tésndi@o
habilidades, posibilitando asi una incorporacidcaef—y, mejor aln, eficiente— de los sujetos enwat-

do del trabajo (Diaz—Barriga, 2011). En este sentd muy importante advertir que los disefios cuxri
lares que se construyen a partir de un enfoquec@mpetencias bien pueden promover el retorno de
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perspectivas conductistas que, con su caractectady simplificador, poco han contribuido a compre
der la naturaleza compleja de los procesos de angafly aprendizaje (Pérez Gomez, 2011; Diaz—
Barriga, 2011).

Actualmente, es frecuente encontrar documentoscquéunden competencias con habilidades de
caracter operativo, dirigidas a lo individual, étitente asépticas y neutrales, independientes dgues
pos, de las situaciones y de los contextos de @étua

Sumado a todo esto, el uso reiterado del térmimopetencia, operando sobre diversos contextos y
desde distintas perspectivas, también hace quéselarse vacie de significado y se convierta, muchas
veces, en un mero artificio discursivo.

Ahora bien, teniendo en cuenta las advertenciagfigas expuestas y sabiendo, ademas, que un anali-
sis exhaustivo de este enfoque excede los propdstirances de este ensayo, consideramos queda in
lacion de este término en la actual configuraci@ campo educativo adquiere un cierto valor
estratégico, puesto que promueve la actualizagidicacde interrogantes y de problematicas impresci
dibles para la intervencién en contextos de altaptejidad afectados por la presencia de multipiesr+
tidumbres de caracter disciplinar, epistemolégiétigo.

Desde este marco de andlisis, consideramos opoptwpmner la construccién critica de competen-
cias que incorporen explicitamente el desarrollcwdidades humanas esenciales para la practica-edu
tiva y para la propia experiencia vital. Estas idaales implican: (1) considerar razones practicss
permitan elaborar y hacer propio un proyecto de Widsado en la toma de decisiones reflexivascariti
mente informadas y socialmente responsables, cmm@mia e independencia; (2) partir de un auto—
examen que permita la comprension de la propididbeh de las tradiciones y de las creencias egojue
(3) promover la sensibilidad, la imaginacion y ehpamiento reflexivo y creativo; (4) consideraméide
las emociones en la construccion del conocimiegiiola interaccién con uno mismo y con los demas,
fomentando la empatia emocional y el cuidado denda construccién de relaciones, y; (5) actuar con
respeto, dignidad y reconocimiento hacia uno migrhacia los otros, apreciando la diversidad y l& mu
ticulturalidad de relaciones y de contextos, eatras muchas cualidades humanas deseables (Nussbaum
2002; Pérez Gémez, 2011; Angulo Rasco, 2011).

Todo esto implica, sin lugar a dudas, la necesiftackalizar un intento dirigido a trascender laag]
argumentaciones y expresiones de deseo que hepoesstx —y que compartimos ampliamente— para dar
lugar al disefio, exploracion, implementacion y eaeidn critica de estrategias y de dispositivos que
puedan inscribirse en la practica concreta.

Entonces, tomando como imprescindible la mategealim de estas ideas en el plano de lo real, en es-
te estudio presentamos la secuenciacion y articulate una serie de estrategias y de dispositives q
abordan todas las dimensiones de trabajo expuestasu correspondiente fundamentacion en el marco
del Taller de Préactica de la Ensefianza | del Pocdel® en Fisica de la Universidad Nacional de Rosar
unidad curricular que corresponde al primer cuadsine del primer afio de la mencionada carrerae8i b
se trata de una propuesta que se aborda en urnieespaaular especifico y en el contexto de unaera
en particular, consideramos que la misma contieaeserie de elementos que pueden ser utilizadas —co
las correspondientes modificaciones y adecuacioresdiversas actividades y escenarios educativos,
tanto en el circuito educativo formal, como enefarmal.

ll. ESTRATEGIAS Y DISPOSITIVOS DIDACTICOS

En primera instancia, consideramos que es impert@istinguir dos escenarios de trabajo educativo qu
hemos denominado: (1) contexto de formacion y ¢2texto de actuacién profesional. Demas esta decir,
por supuesto, que se trata de una distincién dicaadora, que ambos contextos se pueden entremegzcla
que las dos categorias abarcan un amplio rangdattes y, ademas, diversidad de participantes.

En el contexto de formacion inicial de los profestirs en fisica —y de la formacién inicial doceate,
general- nos encontramos principalmente con pegugfinedianos grupos (menos de 20 participantes)
conformados por jévenes menores o adolescentesg(ré que abarca desde los 15 a los 19 afios de
edad), con jovenes mayores (20 a 24 afios) y cdtbadavenes (25 a 29 afios); siendo menor, en {érmi
nos relativos, la presencia de adultos de mayod.ddas adolescentes y jovenes constituyen un grupo
con caracteristicas muy propias, ya que en suitnahacia el mundo adulto presentan problematicas y
modos de vivir que los distinguen de otros gruposrear, recrear, explorar y copiar diversas formas
culturales (Rascovan, 2012). En el contexto deaagin profesional docente nos encontramos trabajan-
do, en general, con grandes grupos (mas de 2@iparttes) conformados principalmente por adolescen-
tes y jévenes mayores.

Ahora bien, a esta heterogeneidad de caracter fwimetario, por asi decirlo— se le suman otros fac
tores interdependientes que incrementan y complejiin mas la diversidad de los grupos de trabajo,
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tales como: historias socio—culturales; trayectodeadémicas o escolares; problematicas vocac&mnale
imaginarios, deseos e intereses; inseguridad seoimémica; participacion en el mundo del trabajo;
diversidad y problematicas de género; multiculideal, ademas de otros tantos que escapan al @esent
analisis. En sintesis, la historia y el horizontalwde los participantes —individualmente y comiemn

bros de un grupo— entremezclan en el presentensit@ocias, imaginarios y deseos que es impreséindib
tener en cuenta en el disefio e implementaciontceteggias y dispositivos de trabajo educativo, emeg

ral, y de formacion docente, en particular.

La formacién docente, como tema central que nopaen este trabajo, si bien se inscribe en el con-
texto que hemos denominado de formacion, tiene aefieoente al contexto de actuacion, actualizandolo
permanentemente. En este sentido, sucede muches qpee en el campo de formacion ambos contextos
se confunden dando lugar a la transferencia dategias y dispositivos de un contexto hacia el otro
inapropiadamente o sin las adecuaciones que regelidrabajo con grupos especificos. De alli que en
este ensayo consideramos oportuno introducir estostructos tedricos a modo de promotores reflexi-
VoS, para que los mismos oficien de guia durantésefio e implementacion de estrategias y de dispos
VoS, para no perder de vista las caracteristicasrgkes y particulares de los destinatarios coosds las
acciones educativas.

Si tenemos en cuenta lo expuesto, podemos afirm@ailag docentes—facilitadores que participamos
en los trayectos de la practica en la formaciéredteinicial, y muy particularmente durante losr@ios
afios, nos encontramos ante el desafio de selecciisafiar e implementar estrategias y dispositiygs
permitan abordar el trabajo educativo con grupgsdnos altamente heterogéneos, complejos y diversos,
promoviendo la apropiacion critica de competengiabdesarrollo de las cualidades humanas imprescin
dibles para el ejercicio de la docencia, asi coara pl enriquecimiento de las experiencias vitales.

En primer lugar, resulta muy interesante tomararsicieracion las modalidades de pensamiento que
intervienen activamente en la configuracién del pardisciplinar asociado al Profesorado en Fisica,
enriqueciéndolo y complejizandolo al mismo tiemfbrespecto, Bruner (2012) introduce dos modalida-
des de funcionamiento cognitivo que bien puedetiasfde promotores reflexivos a la hora de establec
estrategias educativas en este campo de trabgj lodalidad paradigmatica o l6gico—cientific&2y
la modalidad narrativa; ambas contribuyen a ordenaxperiencia, le confieren sentidos y posihilita
construccion de realidades. La primera de ellag;iada fuertemente al campo disciplinar especifieo
fisica, en nuestro caso—, se apoya en un lengegigado por requisitos de coherencia y no contradic
cion, se ocupa de causas generales y de su deger@mnemplea procedimientos de validacion de earac
ter formal y empirico, se basa en argumentos estaidos que convencen acerca de su verdadj trata
de trascender lo particular y, en términos gengraézhazan todo valor explicativo en el que irgega
lo singular (Bruner, 2012). La modalidad narratiea,cambio, no pretende llegar a la verdad sinosque
apoya en la verosimilitud de los relatos, en suseg@nzas con la vida; se ocupa de las intenciortss y
las acciones humanas, asi como de las circunssaniigsitudes y sentidos de la experiencia vigalif
ner, 2012).

Consideramos oportuno describir a grandes rasgasas modalidades de pensamiento porque ellas
intervienen y se entremezclan en mayor o menorogeadla articulacién general de nuestra propuesta y
en el desarrollo de estrategias y de dispositigps@ficos.

El uso de la narrativa como constituyente de lamtegias didacticas y la circulacion de la palabra
través del didlogo reflexivo entre todos los pgtiates, implica una necesaria reformulacion deheis
aulico. Es asi como ya no es posible sostener&ttesperformativoque tiene la estructuracion usual de
bancos y mesas mirando a un pizarrén, disposiai@nmyita a que el docente acapare todas las nsirada
puesto que para promover la comunicaciéon y el g@l@s importante vernos, mirarnos y apreciar la
gestualidad en el acto comunicativo con toda sgacamocional. Para ello, resulta necesario hatoithr
el espacio aulico, tener la posibilidad de rectorébremente y, también, poder disponernos en aond
para intercambiar opiniones, reflexionar y socalizleas y producciones con comodidad y amabilidad.

Al respecto, consideramos que la modalidad tallelaemas adecuada para el trabajo en este tipo de
espacios curriculares, puesto que promueve el mdisade procesos de ensefianza y aprendizaje basado
en el hacer y en el hacer haciendo en grupo, famrdo la participacion y la cooperacion, siempre a
través del didlogo permanente y de la reflexioticeri

Para abordar el trabajo en taller, en nuestra ggipuconsideramos imprescindible partir siempre
desde la propia practica —es decir, desde la vi@edesde la experiencia individual o compartidesra
luego pasar a la reflexion critica —individual amgal- y, finalmente, abordar los referentes y nsrco
tedricos que desde distintas perspectivas enriquiecenterpretacion y comprension de lo sucedido, |
apropiacion significativa de conocimientos y la stomccion de competencias. Partir de la practigdiim
ca construir situaciones de aprendizaje organizahdabajo mas que el contenido disciplinar; combi
nando tiempos de produccion individual, en pequefiapos y con todo el grupo; se trata de alternar
tiempos de vivencia, exploracion y descubrimierto tempos de reflexién y de formalizacion (Meitieu
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2016). Se trata de promover una relacion seren@lcsaber, rehabilitando la intuicidn, la interpiaén,

la subjetividad y la intersubjetividad, el pensamieespeculativo, la elaboracion de hipétesis gaige-
turas, interviniendo amablemente y con prudencia pagular aprendizajes cuando resulta necesario
(Perrenoud, 2010). En este sentido, es muy impertaner en cuenta que las vivencias como alumnos —
sin las necesarias mediaciones reflexivas y csitigaueden producir la internalizacion de estilosata-
portamiento docente y de modelos de actuacién qeepormente tienden a ser transferidos a la accié
docente (Davini, 2010).

Ahora bien, al ser el aprendizaje, la formacioa yedflexién procesos sociales y no sélo individsiale
y al ser el propio trabajo educativo una practmeiad, resulta imprescindible el desarrollo de cetep-
cias docentes especificas que permitan abordaufmaby la comunicacion con otros (Davini, 2015). E
ingreso de modalidades de pensamiento narratiehsrgbajo con relatos donde estéan involucradas-exp
riencias personales, significados, emociones yira@ritos, demanda que en el ambito del taller se co
forme un grupo. Es decir, es necesario constraictadiciones de posibilidad para que a partirme u
agrupamiento de personas emerja lo grupal coma@ampae donde se entrecruza e interconecta lo indivi-
dual, lo social, lo cultural y lo institucional; dde se teje una trama de relaciones y surgen abmite-
tos y procesos que se comparten entre sujetos ageep objetivos comunes de aprendizaje (Souto,
2007).

Desde este marco de analisis, en nuestra propmabtgamos desarrollando actividades basadas en
técnicas de trabajo grupal que, en términos gesgrplieden ser categorizadas como técnicas da-inici
cién, de produccion y de evaluacion grupal (Aguil&92).

Las técnicas de iniciacion grupal son fundamentadea abordar y constituir un grupo. En esta cate-
goria nosotros distinguimos muy particularmentasatécnicas que podrian denominarse de presentacion
grupal. Se trata de dispositivos que facilitanriespntacion y el ingreso de los participantes @d@s de
trabajo del taller y al grupo—clase mediante eldedacuerpo a partir del contacto expresivo quebjliia
el despliegue de distintos tipos de saludos, ygmlabra, al utilizar pequefios cuestionarios |zareali-
zacion de reportajes y presentaciones cruzadassdealticipantes, entre otras muchas actividadss po
bles. Este tipo de técnicas promueven la desintithicel involucramiento, la comunicacion, la
participacion activa, el desarrollo y observaciénla gestualidad y el autoconocimiento, entre caisss
pectos de importancia, dando lugar también a éacesnpartida si el trabajo adquiere un tono luditsie
ultimo aspecto es de particular interés para elrdelfo de la propuesta que aqui presentamos, pgest
se trata de actividades con intencionalidad pedegdgie incluyen rasgos o tonos ludicos en donde se
producen situaciones de aprendizaje analogas tasasia las situaciones de juego.

Las técnicas de produccion grupal, como su nonmtbnedica, estan dirigidas a la resolucion de situa-
ciones—problema de todo tipo; su objetivo censahwglicar a los participantes en procesos de djgan
je cooperativo, promoviendo el enriquecimiento giu@ partir de las singularidades, subjetividades e
intersubjetividades puestas en juego (Anijovichtnpgy 2012). Las técnicas de evaluacion grupahesta
dirigidas a regular aprendizajes, forman parte meqgsos de evaluacidon formativa y continua, y tiene
como propésito favorecer la autorregulacion depr@aprendizaje de los participantes y del grupo.

Las técnicas de trabajo grupal, al ser pedagogictametencionadas o guiadas, posibilitan el desplie
gue de contenidos de diversos tipos que, muchassyefician de organizadores previos 0 de puentes
cognitivos entre lo que se sabe y lo que se propprender (Ausubel y otros, 1998) y, a la vez, pare
accion y actualizan valores, creencias, prejuicdeseos e imaginarios, promoviendo reflexiones de
caracter ético.

Si bien aceptamos que existe una interdependestiacural entre pensamiento, emocion y accion,
la importancia que le damos a cada una de estam@henes por separado hace que muchas veces se
pierda totalmente de vista su integracion, conastactedrico elevado (Bruner, 2012). En este senéd
frecuente observar que en la formacion de profesemeFisica —asi como en el ejercicio de la doaenci
se establece implicitamente una division entre engruerpo, anulando en términos simbdlicos lo@orp
ral al darle mayor importancia al pensamiento cemitidad separada y sobre la cual hay que intervenir
en términos educativos.

A partir de este analisis, en nuestra propuestaideramos explicitamente la relacién mente—cuerpo
como un todo integrado mediante el despliegue dershs dispositivos de trabajo corporal y expresivo
Estos dispositivos se implementan al comienzo da emcuentro de taller habilitando un breve periodo
de transicion hacia el espacio de trabajo que pitsila toma de conciencia del propio cuerpo, @ |
emociones y de los pensamientos que nos invadecpa® de las tensiones e incomodidades que es
necesario diluir para comenzar a transitarlo conmaaeie. Durante este breve tiempo se usan técnicas
simples de respiracion y relajacion, practicas caies y expresivas, juegos y dinamicas en tonicdyd
entre otros dispositivos movilizadores. Todo estbajo también tiene un caracter preventivo, pugséo
la préactica docente conlleva una carga psiquicarpacal de considerable magnitud que, en algunos
casos, puede dar lugar a diversas problematidas, ¢gamo: depresion, fatiga, estrés, agotamienim em
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cional y sindrome dburnout entre otros malestares vinculados con la prafedi&cardé, 2016). En el
marco de estos dispositivos, también aprovecharaos iptroducir practicas corporales muy sencillas
destinadas a realizar pausas activas, a trabdjae & postura corporal y a diluir tensiones quedem
causar problemas relacionados con la voz. Comodpitgpmas general, nuestra intencién es trabajar
explicitamente sobre la importancia del cuidadsidedel cuidado de uno mismo—, en nuestras experien
cias vitales y en la construccion y practica destras libertades (Morgade, 2011; Foucault, 2010).

El despliegue de técnicas de iniciacion grupalir@ssiciones realizadas a través de dinamicaoeorp
rales y expresivas, el desarrollo de actividadetora ludico y la participacion en juegos cooperi
permiten generar un clima de confianza que es isoprdible para el trabajo educativo en el espaelo d
taller, y muy especialmente cuando se proponerosii$pos que movilizan cuestiones emocionales como
las autobiografias escolares.

En el marco de nuestra propuesta educativa, lzaedn de autobiografias escolares como dispositi-
vo de formacion posibilita que los participantempartan aspectos de sus historias de vida, qugamer
dimensiones y tematicas vinculadas al sistema églacan particular, y a la sociedad, en genetal, a
mismo tiempo que se promueve la reconstrucciéstjtueion de la propia historia, vicisitudes y cins-
tancias al funcionar como espejos para la comgierde si mismos, al develar cuestiones que estaban
ocultas (Anijovich y otros, 2014). Se trata de tar@a compleja, que conlleva una carga afectinga,
gue pone en juego emociones profundas, que neegsitempo importante de desarrollo y un clima
grupal adecuado. En plena coincidencia con diveastares, consideramos que este trabajo es muy va-
lioso para la formacién docente ya que posibitacdnstruccién critica de competencias vinculadas a
autoconocimiento y al desarrollo de la propia aoiofa, al identificar fortalezas, deseos, temordsdiy
cultades (Anijovich y otros, 2014). En nuestra pregia, este dispositivo comienza poco después de
iniciado el taller y una vez que se ha lograddigia de trabajo necesario, continuando durantetodsi
el desarrollo del mismo. El formato de exposiciéntetalmente libre y los participantes, en general,
hacen preguntas y dialogan con el autor a medidaegpone. Al finalizar cada exposicién se abre el
didlogo entre todos los participantes y los doeeHteilitadores intervienen oportunamente, recndae
a modalidades de pensamiento especulativas, ajivasigy criticas, tratando de promover procesos re-
flexivos de analisis y de sintesis, todo esto siscdidar los aspectos emocionales y afectivos gaiest
juego (Jackson, 2015).

La construccion de competencias de comunicaciGuladas con la oralidad, escritura y lectura criti-
ca se promueve a través de diversos dispositiviodesarrollo de autobiografias es uno de ellodesa
gue agregamos procesos de observacion y de regisgtrge materializan en diarios o bitdcoras dertall
de caracter individual, la lectura critica de texpara su andlisis individual o grupal y la coni@cale
informes de lectura relacionados con los mismoasnda se considera oportuno hacerlo.

En nuestra propuesta, asumimos que es necesarnmyeo y enriquecer procesos de reelaboracion
critica para que se produzca la apropiacion siatifia de ideas, perspectivas, conceptos y sabees
todo esto depende en buena medida del andlisidayaberitura de textos académicos (Carlino, 2008).
este sentido, consideramos que esta tarea debarfparte de todo espacio curricular y muy particula
mente de aquellos que se encuentran al comienizofdiemacion docente inicial -como es nuestro caso—
puesto que contribuye claramente al desarrollostieategias de aprendizaje (Carlino, 2009) vy, por lo
tanto, también favorece el ingreso y la permaneewial ciclo superior. Se trata de que los paditips
ingresen a la comunidad conceptual, discursivadrioa del campo disciplinar que han elegido yapar
ello, se requiere trabajar en el desarrollo de &temzias con este objetivo.

Las autobiografias, diarios de taller e informededéura, son dispositivos que recuperan y actamliz
la funcién epistémica de la escritura como una fod® estructuracion del pensamiento para devolverlo
modificado, transformado (Carlino, 2009).

La elaboracién de un diario o bitacora de tallenie abordar todo lo mencionado y, ademas, pro-
mueve la construccién de competencias relacioneslaga observacién participante, con el registro in
mediato o diferido, con la indagacién y, por supnieson los necesarios procesos de reflexién y de
reformulacién critica (Meirieu, 2016). En coincidencon diversos autores, consideramos que la@scri
ra de los diarios de taller posibilita a los papantes el retorno sobre si mismos y la reconstinate la
propia experiencia, favoreciendo el desarrollo meE@sos metacognitivos y enriqueciendo la expléraci
y la construccion de la propia identidad profesig¢Aaijovich y otros, 2014; Costa y otros, 2014).

En relacion a la lectura, como en nuestra propigsiapre partimos de la practica para luego llegar
la teoria y a la reflexion critica, en generalizaiinos textos al finalizar la implementacion deecdispo-
sitivo que introducen referentes tedricos, promonawea sintesis dialogada y nos permiten retorraneso
el trabajo realizado, reconsiderarlo y reformularlo

En términos de Bruner (2012), podriamos decir gqde to descripto hasta aqui esta muy relacionado
con el modo de pensamiento narrativo y con elaoglaesto en términos de presentaciones dialogadas,
narrativas corporales y expresivas, comunicacid@estualidad, autobiografias y diarios. El despkegu
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estratégico de todos estos dispositivos se ubidasecomienzos del taller y tiene mdltiples intemili-
dades de caracter pedagogico. En primer lugar, g@rexpresaramos, un propdsito central es construir
lo grupal, generando un clima de confianza y creatidersas situaciones y condiciones de aprendizaje
que sean favorables para todos (Perrenoud, 20a@)bi€n, se trata de ayudar en la construcciongle la
competencias necesarias para ingresar y permagiectivamente en la carrera elegida, consideragmlo,
coincidencia con diversos estudios, que la impléatédn temprana de este tipo de estrategias ayuda
mucho en este sentido. Relacionado con todo esttsamos que el trabajo inicial con dispositivos de
caracter narrativo establece una transicion quiitéata inmersion en el modo de pensamiento para-
digmatico o légico—cientifico, tal como lo caractara Bruner (2012), ademés de establecer ciergzs o
nizadores previos y construir puentes cognitivoslilersa naturaleza (Ausubel y otros, 1999) quetac

a la construccion critica de competencias docefiebien ambos modos de pensamiento son irreducti-
bles entre si (Bruner, 2012), asumimos que enmpoaeducativo, y muy particularmente en el campo
disciplinar que se configura en torno al Profesoren Fisica, intervienen entremezclandose y gederan
tensiones que es necesario visualizar e identifiaea poder abordarlas mediante la reflexion eritic

Podemos decir, siendo conscientes de simplificesignde recortes, que todo esto actualiza, quizas
de otras maneras y con otros ingredientes, unwantigbate entre las ciencias dirigidas hacia lgurda
de explicaciones causales de caracter generaisida,fen nuestro caso— y aquellas ciencias cietampr
sién es la comprensién basada en la interpretadgdsignificados e intenciones —ciencias sociales y
humanas—. La educacién, en general, y la didaatiegparticular, configuran campos disciplinares en
donde esta tensién parece actualizarse permanette(@ntreras Domingo, 1994).

Desde este contexto tedrico, el desarrollo de miases (Anijovich y otros, 2014) —que en nuestro
caso hemos denominado micropracticas— como disgmsié trabajo para la formacion del profesorado
en fisica desplaza naturalmente el foco de aterfamia el modo de pensar paradigmatico o légico—
cientifico, pero recupera y restituye en la praMig y otra vez, el modo narrativo—interpretativores-
puesta a ese desplazamiento.

En nuestra propuesta, este dispositivo se utilamaahel final del Taller de Préactica de la Enseéanz
una vez que los participantes han avanzado en atigsaturas del campo disciplinar especifico. Como
referente tedrico para el desarrollo de las micciizas se recurre al conceptopalacticumque consiste
en crear situaciones pensadas, artificiales, dips@specialmente para la tarea de aprender acizcpr
(Feldman, 2008). Desde este contexto, las micrtipedctratan de abordar las situaciones de enseafianz
en términos técnicos, especulando sobre potendilesciones probleméticas que pudieran emerger a
pesar de la artificialidad del dispositivo y conggndo competencias que posibiliten la reflexiGiica
sobre la accién y en la accion. Se trata, en diefinide ayudar a desarrollar competencias docejtes
promuevan la generacion de condiciones de aprgadszgnificativas a partir de lo ya conocido (Feld-
man, 2008), sin perder de vista aquello que todawieonocemos y que, seguramente, estara relacionad
con la singularidad de situaciones, contextosyiddos y grupos en donde, en el futuro, la practsa
materializada.

Las micropracticas se desarrollan en torno a digestuaciones problematicas seleccionadas en fun-
cion de las caracteristicas propias de los paatitgs y del grupo como un todo; esto es, se teatmd
estrategia didactica centrada no sélo en los faatites, sino también en el grupo (Souto, 2007pbie-
tivo es trabajar sobre problematicas parcialmesteieturadas o débilmente estructuradas, es dper,
no tengan respuesta Unica, que presenten asped&ierminados y ambiguos, y en donde, de ser posibl
puedan aplicarse distintos criterios y perspectdasnalisis. La idea es partir siempre de sitineco
problema genuinas, que no generen respuestas mtaedjue impliquen soélo aplicar lo aprendido, esto
es, que no sean un mero ejercicio (Davini, 2015).

Dado que esta propuesta esta dirigida a un prirakeride Practica de la Ensefianza, antes de legar
desarrollar las micropracticas es necesario tralsajare los componentes basicos de todo eventagduc
vo; introducir perspectivas, modelos didacticossguemas practicos de accién de importancia para la
ensefianza de las ciencias naturales, en genetallayfisica, en particular; revisar los disefiosicula-
res en vigencia y los textos de referencia utilizaoara establecer contextos de analisis teniemdaen-
ta las perspectivas dominantes en ellos e introdumiceptos y metodologias que permitan desarrollar
competencias para la planificacién de clases, aitos aspectos a tener en cuenta para el trabajo c
este dispositivo.

Durante el desarrollo de todo el taller, se impletae estrategias de evaluacion, coevaluacion y auto
evaluacion con el propdsito de regular directadiréctamente los aprendizajes y promover la awjarre
lacién (Perrenoud, 2010), facilitar integracionearcjales articulando contenidos y competencias
(Roegiers, 2010), habilitar el pensar y el sentipeesencia de otros (Jackson, 2015) y estimutarggios
de caracter metacognitivo (Meirieu, 2016), entreaspectos. Estos dispositivos se materializaman
pluralidad de instrumentos, tales como: rondasié@legb, discusiones grupales, encuestas, cuesibenar
frases incompletas, preguntas abiertas y situasiqmreblema.
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Si bien las estrategias de evaluacion se empleamigutodo el tiempo de desarrollo del taller, maes
propuesta contempla la realizaciéon de una integmnagisintesis final de lo realizado de caracteivind
dual. No esta demas puntualizar que esta instaiggia, a su vez, permite la acreditacion de la whida
curricular— es congruente con los criterios, digp@s e instrumentos previamente desplegados tkiran
el desarrollo del taller (Pérez Gomez, 2011).

El relevamiento permanente de los focos de intedisslas inquietudes que van surgiendo en el grupo
a partir de la puesta en practica de cada dispogiermite explorar la idea de curriculum emergente
(Pérez Gomez, 2011), habilitando el ingreso de amipvoblematicas, propuestas de contenidos y dispos
tivos, asi como la introduccion de modificacionesdgcuaciones en todo lo que realizamos. Desde esta
perspectiva, la instancia de integracion y sintiéséd nos permite hacer una reconstruccion critieda
historia vital del taller con cada uno de los p#pantes y, a su vez, plantear el trabajo sobnenalg de
estos tépicos emergentes de interés grupal.

Finalmente, consideramos necesario no perder the gige todas las estrategias que se implementan
en el taller tienen un doble propésito; por un |aglodesarrollo critico de competencias medianté-la
vencia de un dispositivo en particular, es dearatio lo relacionado con la estrategia y el digposen
si mismo, y simultaneamente, el desarrollo de coemgéas para el disefio, modificacién y recreacién d
dispositivos y estrategias. Por ello, es muy ingu#d que los docentes—facilitadores expliciterctis-
rios pedagogicos y didacticos utilizados en cadadenlas intervenciones que propongan.

ll. ANALISIS CUALITATIVO DE LA EXPERIENCIA

En este ensayo, aplicamos un enfoque de caragteehéutico, interpretativo y critico para analilesr
practicas, en general, y nuestras propias practeeparticular, asi como los procesos de formaeta
cionados con ellas; todo esto con el firme propdgiel deseo de construir herramientas que permitan
disefiarlas, modificarlas, recrearlas y transforasairansformandonos en todo ese devenir. Por staqpue
esto implica asumir un compromiso, poner en juegores y reflexionar criticamente desde perspestiva
disciplinares, epistemoldgicas y, fundamentalmedtieas y humanas.

Desde este marco teérico, realizamos un estudiadter exploratorio y descriptivo sobre los pri-
meros resultados de la implementacion de nuesbupsta, tratando de hacer foco sobre los progesos
analizar los significados atribuidos a la experigrcpartir de la propia palabra de los participarfCon-
treras Domingo, 1994).

Nuestra unidad de analisis, como ya mencionamogl espacio curricular denominado Taller de
Practica de la Ensefianza | que se desarrolla erineér cuatrimestre del primer afio del Profesoralo
Fisica de la Universidad Nacional de Rosario. 8ntesta actividad curricular ya se ha implementado
informalmente en 2015 y formalmente en 2016 y 2@h7este estudio analizamos los resultados obteni-
dos una vez finalizado el ciclo 2016.

En esta edicion del Taller de Practica de la Enssid ingresaron 24 estudiantes, nimero que rapi-
damente decae a 18 participantes, que son losimgiezdn y acreditan la unidad curricular. Podemos
decir, entonces, que la tasa de abandono de gstei@se ubica en el 25% vy, por lo que hemos ragist
do, este desgranamiento se produjo por razonesionedes, por no tener tiempo suficiente para eonti
nuar con las dos carreras elegidas —Profesoradéisita y Licenciatura en Fisica— y por cuestiones
laborales.

El 50% de los estudiantes informa que trabaja;remedio lo hace durante 20 horas semanales distri-
buidas en un amplio rango, con un minimo de 10shpren maximo de 40 horas semanales.

Todos los estudiantes provienen de otras carreigsiros ya poseen un titulo de grado—, o bien cur-
san el Profesorado en Fisica y la Licenciaturaisitd simultineamente. El 44% de los participasées
desempefia como docente en el secundario o enversidiad o en institutos terciarios, asi como en el
circuito educativo no formal. El 56% informa ques leesponsables del nlcleo familiar poseen estudios
universitarios completos o incompletos.

Estos datos nos permiten tomar contacto con aspgctimensiones que hacen a la diversidad del
grupo de estudiantes que accede al Taller de Paéti la Ensefianza I. Diversidad de caracter pomar
podriamos decir, analizada s6lo en términos deesjadlacion con el mundo del trabajo, estudios pre
vios realizados y nivel de estudio alcanzado psrésponsables del nacleo familiar o del entornai-fa
liar cercano, no considerando otros indicadorescunéwlejos que seria posible poner en juego pezo qu
escapan a los alcances de este estudio.
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En términos de evaluacién de resultados y de poscgsen funcidén de los alcances de este ensayo,
hemos seleccionado los registros obtenidos mediastieimentos de relevamiento de caracter general e
integrador acerca de lo vivido durante el transcded taller.

El proceso de evaluacion que aqui consideramomgiementé a partir de las siguientes preguntas
abiertas, en caracter de promotores reflexivogigidas a cada uno de los participantes: (1) ¢ cémo
senti durante el desarrollo del taller? ¢Por qu@) yen qué medida considero que me sirve lo gigen
do, experimentado y reflexionado durante el delardel taller? ¢ Por qué?

Realizando una breve sintesis de las respuespasradr interrogante, podemos decir que los partici-
pantes informan que se sintieron cémodos y muy Bigante el desarrollo del taller, que el clima de
trabajo grupal logrado fue agradable; algunos dasta especialmente la libertad de expresion p&p
bilidad de opinar en el momento en que ellos Icsitt@raban conveniente y otros se vieron trabajamdo
presiones y se sintieron valorados en su singaldri@En términos de procesos, algunos participantes
manifestaron que les resultd un poco dificil al @TRO ¥y que se sentian incémodos al participarasn |
dinamicas grupales o en una ronda de didlogo, gpezduego fueron ganando confianza, desinhibiéndose
y sintiéndose seguros en el grupo. También, algpadicipantes expresaron que en diversas ocasiones
sintieron que les era dificil aprovechar las adades como hubieran querido hacerlo debido a presio
de indole laboral o por haberle asignado mayoridad a otras actividades.

La interpretacion de las respuestas de cada utmsgmrticipantes registradas en relacion al segund
interrogante nos permite concluir que el trabajsad®llado en el taller es caracterizado como dehaiu
utilidad, tanto para el desempefio docente en diserscenarios como para la vida personal; queifposib
ta la construccién de competencias para el abod#gjgabajo individual y en grupo con mayor lilaekt
flexibilidad y seguridad, diluyendo el miedo ala@ry a la exposicion; que promueve el desarrollo de
competencias de comunicacion y de relacion, tantivel educativo como humano; que favorece un
acercamiento hacia las ciencias sociales, siendzmspacio caracterizado como muy distinto a las dema
unidades curriculares, sorprendiendo por ser abgesperado; que promueve la toma de conciencia sobr
distintos aspectos, tanto educativos como persanadsibilitando su reformulacién critica; que desa
lla competencias en relacién a la prevision y pmeid@n de posibles situaciones o conflictos que paoed
darse en la practica de la ensefianza; que ofrecatientas que favorecen la construccion de laigrop
identidad profesional y el necesario autoconocitoigposibilitando la identificacion de limitaciongda
visualizacion de posibles caminos de superacion.

También, se utilizaron planillas de evaluacion end® se dispusieron diferentes indicadores con el
objetivo de calificar distintos aspectos de la pesta de formacion docente. En este caso, set&ddici
cada participante que asigne una nota de 0 a &6aauno de estos indicadores. En esta presens@imn
vamos a relevar cuatro de ellos: (1) ambiente algajo; (2) dispositivos utilizados; (3) nivel depatto
del taller sobre la construccién de competenciaa |gapractica docente y (4) calificacion globaltdéo
el taller. En promedio, los participantes asignarma puntuacion de 9 a cada una de estas categorias

Consideramos interesante incluir dispositivos dauacion donde deban asignarse puntajes porque,
en palabras de los propios participantes, es wea tpue resulta dificultosa y que, a su vez, gesent-
mientos encontrados. Esta dificultad adquiere uagompresencia cuando se solicita a los particgsant
que evallen con una nota su propio desempefio @mdad curricular. Si bien en el protocolo de auto-
evaluacion de los participantes se utilizaron diwsrindicadores cuyo andlisis cae fuera de losiedsa
de este trabajo, la nota global que se asignaropramedio, fue de 8.

En todas estas planillas, se incluyé la posibilidadagregar observaciones. En esta seccion, algunos
participantes comentaron que le sacaron el maywegho posible al taller y que es dificil repreaefds
vivencias con una nota, también se registrarorcaitittas por no haber podido asistir a todos lauen-
tros por razones laborales, asi como por no caotael tiempo suficiente como para responder las co
signas de trabajo con mayor profundidad.

En términos de sugerencias, consideraron necegagi®! dispositivo micropracticas se implemente
hacia la mitad del cuatrimestre y mencionaron tzsielad de incluir mas situaciones—problema desfisi
puesto que algunas de las propuestas tenian umcaloads general. Con relacion a este Ultimo aspecto
resulta interesante notar que esto se hizo parer @mbrdar la diversidad de intereses, trayectxages
detectada en el grupo, con total intencionalidé&hd® conscientes de que éste era un primer contact
con el trayecto de practica de la ensefianza. Nimtes la pertinencia de estas observaciones pitisibi
la introduccion de algunos cambios en este sewts® pudo, de alguna manera, dar lugar a la canstru
cion de urcurriculumde caracter emergente.
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IV. CONCLUSIONES

En primer lugar, es importante recordar que exisi@ amplia bibliografia que estudia cada uno de los
dispositivos implementados en mayor o menor medidaalgunos casos, las tematicas se encuentran mas
concentradas y son difundidas a través de artigulestos relacionados con la formacion de doceetes
general, y con la formacién de profesores parasafanza de las ciencias naturales, en partidui&o-
biografias escolares, diarios de taller, escrisg@démica, microclases y dispositivos de evaluagion
ejemplo, se encuentran en esta categoria. En catodim lo relacionado con técnicas de trabajo drupa
dinamicas en tono ludico, juegos cooperativos pdamentalmente, practicas corporales dirigidas al
cuidado de si, se encuentra disperso en obrasporrdientes a diversos campos del conocimientero bi
no existe demasiada informacion sistematizadaspleeo que esté directamente relacionada con-a for
macion docente.

Teniendo en cuenta todo esto, nuestro trabajo eeauyparticula estratégicamente una serie de dispo-
sitivos que son ampliamente conocidos con otrosrueon usualmente utilizados en el campo de la
formacion de profesores en fisica. Pensamos, adeumésesta propuesta conjuga una serie de elementos
gue permiten la construccién critica de competsnd@entes y promueven el desarrollo de cualidades
para la comprension humana imprescindibles paralehjo educativo en escenarios complejos, cambian-
tes y diversos. Sumado a todo esto, consideranm®sggstra propuesta es muy adecuada para un primer
afio, puesto que favorece el ingreso y permanemciagdestudiantes en la universidad, y contribuye a
desarrollar las competencias necesarias para abestiaciclo generando en los estudiantes sentiosien
de contencidn, autonomia, seguridad y confianzsl erismos.

Los resultados obtenidos a partir del analisisitaialo y exploratorio de la implementacién de esta
propuesta sustentan las consideraciones expuestas germiten afirmar que la experiencia resultg mu
significativa para los participantes, que efectigate promueve —critica y reflexivamente— diversan-c
petencias necesarias para la practica de la degeccoincidencia con lo que expresan diversosliest
y autores (Pérez Lindo, 2012; Pérez GOmez, 201fyeyen ella se ponen permanentemente en juego
aspectos que favorecen la comprension humanaefléion ética a partir del registro del otro, antb
otro, y del si mismo.

Consideramos, ademas, que en esta propuesta sgaomiversos modos de pensamiento; se entre-
mezclan emociones, pensamientos y acciones; sgdrabscando explicaciones e interpretando; se po-
nen en juego pedagogias que tratan de relaciopgp@y mente, tomando conciencia de si y del coidad
de si mismo (Souto, 2016; Morgade, 2011), y queabhjo se centra no sélo en el individuo sino iémb
en el grupo, introduciéndonos en una didacticadgupal (Souto, 2007).

Finalmente, queremos destacar que en este ensegiizémnos nuestra atencion en la descripcién y
fundamentacién de los dispositivos utilizados y gusimos especial énfasis en la articulacién ésfica
de todos ellos con el propésito de generar unauasip viable para estudiantes que inician un primer
taller de practica de la ensefianza. En este sewtigdaplimos en advertir que aqui no hemos aboréado
profundidad el disefio, implementacion y andlisicaéa dispositivo en particular, problemética g s
tema de futuros estudios.
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