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oy se encuentra en plena dis-

cusién publica y parlamenta-

ria la creacién de un sistema

de desarrollo profesional do-
cente, en la que la carrera debe ser la pie-
dra angular que permita transformaciones
de fondo a nuestro sistema educativo. En
este contexto, resulta imperioso defender
el caracter colaborativo de la docencia y
de la construccién de saberes pedagdégi-
cos, elementos fundamentales de la pro-
fesion docente que han sido fuertemente
debilitados por afios de politicas educa-
cionales neoliberales.

La mercantilizacién de la edu-
cacion no solo transform6 la administra-
cion y el financiamiento del sistema edu-
cativo, sino también al propio ejercicio
docente. Bajo conceptos como producti-
vidad y eficiencia, la sola transmision y
evaluacién de contenidos, junto al cum-
plimiento de objetivos de aprendizaje es-
tandarizados en reducidas areas del curri-
culum, se transformaron en las varas para
medir al “buen profesor”. En este escena-
rio, la formacioén continua, salvo valiosas
excepciones, tendi6 a presentarse como
una “capacitacién” o “entrenamiento”
para cumplir dichas metas; mientras que
el desarrollo profesional ha sido reducido
a la incorporacién de determinadas técni-
cas, que permitirian a los docentes ajustar
sus practicas para reproducir con exacti-
tud los parametros curriculares y metodo-
légicos disefiados por “expertos”. Esto ha
transformado a la profesién docente en la
mas alienada del pais, donde todo se deci-
de fuera de ella.

Esta manera de concebir la
formacién continua y el desarrollo profe-
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sional, sumado a un sistema de culpabi-
lizacién y responsabilizacién individual,
ha tenido nefastas consecuencias para la
educacion chilena. En primer lugar, ha
desprofesionalizado y atomizado el tra-
bajo de cada profesor, rompiendo su tra-
bazén interna con los cuerpos docentes y
negando, por lo tanto, el cardcter colecti-
vo de la profesién. Y en segundo lugar, ha
considerado a los docentes como objetos
de intervencién externa y no como suje-
tos, que desde los saberes que surgen de
su experiencia en el aula, pueden contri-
buir a la definicién de programas y politi-
cas educativas que mejoren la educacion
en su conjunto.

Recuperar la profesionalidad y
el cardcter colectivo del trabajo docente,
asi como legitimar en los debates publi-
cos el pensamiento politico-pedagdgico
del Magisterio, pasa por la socializacién
de los saberes que los y las docentes crea-
mos a diario en nuestras escuelas y liceos.
Para realizar esta socializacién, cuyo re-
sultado mas inmediato seria la construc-
cién de un corpus de saberes tinico y pro-
pio de los docentes, creemos importante
revisar estrategias exitosas utilizadas en
nuestro pais y en otros de la regién, como
los talleres comunales, los circulos de es-
tudio, los grupos de investigacién-accion,
entre otros. Con este objetivo, durante el
afio 2015 el Movimiento Pedagogico del
Colegio de Profesores comenzard a tra-
bajar en torno a la sistematizacion de ex-
periencias pedagogicas, metodologia que
actualmente se desarrolla en varios paises
del continente americano para explicitar,
registrar y hacer ptblicos los saberes do-
centes.

Con este numero, Docencia
busca potenciar la tarea del Magisterio
y de su Movimiento Pedagdégico y ser
un aporte en el camino de la revalori-
zacién del saber pedagdégico. Para ello,
damos a conocer diferentes estrategias
y metodologias que se utilizaron, y aun
hoy utilizan, para impulsar el desarrollo
profesional entre pares, desde y para los
docentes. Asimismo, relevamos proyec-
tos nacionales e internacionales que han
permitido a los profesores, gracias a la
documentacién narrativa de experiencias
pedagogicas y de casos, y de un trabajo
reflexivo y colectivo sobre sus escritos,
abrirse paso para recuperar y ampliar la
profesionalidad docente, resistiendo los
embates que el neoliberalismo educativo
ha propinado al ejercicio de la docencia.

En los tiempos que hoy corren,
cuando las demandas de la ciudadania por
participar e influir han desbordado los
discursos y las recomendaciones de “es-
pecialistas”, resulta imperativo que como
magisterio nos unamos para recoger y
compartir nuestras experiencias. El Movi-
miento Pedagégico se proyecta como una
instancia para construir colectivamente
nuestro pensamiento politico-pedagégico
y uno de los medios para que nuestras
propuestas gremiales tengan impacto edu-
cativo a nivel nacional.

Jaime Gajardo Orellana

Presidente Colegio de Profesores de Chile A.G.

Director revista Docencia
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“La construccion de
espaclos sistematicos de
reflexion critica entre pares
es fundamental en la
reelaboracion del saber

pedagogico

Entrevista a Ana Maria Cerda

En un ano en que en nuestro pais se discutira la construccion de
una carrera profesional docente, nos parece esencial poner énfasis en
la necesidad de considerar dentro de las politicas publicas de desarrollo

Ana Maria Cerda profesional, diversas instancias de

Profesora y Magister en Investigacién Educativa. TeﬂeXIOn y apTendlzaj e entre paTeS.
Académica de la carrera de Pedagogia en Educacién . L

Bésica de la Universidad Academia de Humanismo EXISten SUﬁClente S a]’g umentOS,
Cristiano. Fue Coordinadora Nacional del Area de

Formacién Continua de Docentes y, posteriormente, expe riencias e investi gac lones que
Coordinadora Nacional de la Red Maestros de

Maestros en el Centro de Perfeccionamiento, 4 1 £
Experimentacién e Investigaciones Pedagégicas asl lO avalan' Docen cla converso
(CPEIP).

al respecto con la académica Ana
Maria Cerda, quien nos habld de las implicancias positivas que este
tipo de formacion continua trae para los profesores y sus practicas de
ensenanza.
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1 desarrollo profesional del docente necesita

un analisis permanente del quehacer cotidiano

del profesor, analisis que puede tener diversos

propésitos, modalidades y gestores, de acuer-

do al paradigma que haya detras de él. ;Qué
reflexiones podria hacer usted al respecto?

Sin lugar a dudas el desarrollo profesional docente
necesita de un andlisis de parte de cada profesor o profesora
con la perspectiva de poder realizar un trabajo pertinente y
contextualizado a las necesidades de aprendizaje de los estu-
diantes con que trabaja, a los idearios institucionales y a las
visiones de sociedad que se tiene. Pero hay diferentes pers-
pectivas, mas que paradigmas, diria yo, de como se entiende
el desarrollo profesional, y esto tiene relacién con las visio-
nes del rol del profesor, de cémo se construye y se transmite
el conocimiento, de cémo aprenden los estudiantes, visiones
que determinan los propdsitos, modalidades y practicas so-
bre la formacién inicial y el desarrollo profesional docente.

Tomando a diferentes autores que investigan el
tema docente —como Tardif, De Tezanos, Giroux, Stenhou-
se, Gimeno Sacristdn, Schon, Hargreaves—, me voy a referir
brevemente a cuatro grandes perspectivas sobre cémo se
concibe el desarrollo profesional: la academicista, la técni-
ca-positivista, la reflexiva-practica y la critica-emancipado-
ra. Estas se fueron construyendo histéricamente, pero siguen
presentes hasta nuestros dias y se encuentran tensionadas en
el diario vivir de la escuela o en las politicas ptblicas.

La perspectiva academicista pone el énfasis en que
los docentes tengan los conocimientos para trasmitir con cla-
ridad los contenidos cientificos, respetando las estructuras
epistemologicas de su construccién, y en que sepan evaluar
si los estudiantes aprendieron esos contenidos. El profesor
es el que tiene la verdad y los estudiantes son personas que
“no saben” y se supone que reciben e internalizan los cono-
cimientos tal cual. Desde esta concepcion, la reflexién del
docente no es relevante, su funcién es la trasmision de los
contenidos. Este enfoque, de una u otra manera, se encuentra
en los discursos actuales.

En la perspectiva técnica-positivista, el énfasis esta
en que los docentes deben ensefiar el curriculo disefiado por
expertos y lograr los objetivos definidos por ellos. La edu-
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En diferentes diagnosticos sobre

la formacion inicial y continua, los
docentes criticaban la formacion
dada por las universidades por
considerarla muy teodrica, desligada
de la realidad del trabajo cotidiano
y porque no les ayudaba a
favorecer mas aprendizajes en los
estudiantes.

cacion estd centrada en los fenémenos objetivos, es decir,
observables y medibles, y la eficiencia es el valor fundamen-
tal a trasmitir. La relacién profesor-alumnos sigue siendo
vertical, pero mediada por la tecnologia, donde se releva la
utilizacion de una serie de procedimientos, instrumentos y
materiales educativos que permita que los docentes logren
los objetivos de aprendizaje de los estudiantes. Por tanto,
se concibe al docente como un técnico que debe ejecutar las
prescripciones y aplicar con destreza los lineamientos teori-
cos y practicos que le entregan. La reflexion de su practica se
tiende a reducir a analizar su eficiencia en base a resultados.
Esta tecnificacion del trabajo docente estda muy presente en
nuestro sistema actual.

En la perspectiva reflexiva, el énfasis esta puesto
en un profesor “practico-reflexivo” que sea investigador en
el aula. Un profesional que requiere desarrollar la capacidad
de analizar, reflexionar e investigar su propia practica con
la finalidad de comprenderla y generar conocimiento sobre
la misma, para responder asi a las nuevas necesidades de
formacion en una sociedad que cambia vertiginosamente y
donde se vive en la incertidumbre permanente. Los cono-
cimientos en esta perspectiva se consideran construcciones
sociales que se legitiman en grupos de poder, como las co-
munidades cientificas y, por tanto, no existe la “verdad”. La
tarea del profesor es conducir, facilitar y coordinar las inte-
racciones con los estudiantes y de estos entre si, en relacion



al conocimiento validado, con la finalidad de formarlos en
contextos especificos. En esta perspectiva interaccional, ad-
quiere importancia la capacidad de crear climas empaticos
que faciliten los didlogos constructivos y para ello es rele-
vante el desarrollo de un profesor integral, con conciencia
emocional y corporal, en la perspectiva de constituirse como
sujeto coherente y consistente éticamente. Por ello, en los
procesos reflexivos, mas que mirar resultados, cobran rele-
vancia los procesos de formacion de los estudiantes, el qué y
el como se ensefia.

Por tltimo, en la perspectiva critica-emancipadora,
el énfasis esta puesto en que el profesor sea un intelectual
transformador y auténomo. La idea es que el trabajo docen-
te contribuya directamente a la construccién de sociedades
mas igualitarias, justas y democraticas. El protagonismo que
se le atribuye al docente en la transformacién de la sociedad,

su compromiso social y politico, pasa a ser un requerimiento
de su hacer. La tarea del profesor en relacion a sus estudian-
tes es generar didlogos mas bien horizontales, que a su vez
generen procesos de emancipacion y autonomia de todos los
participantes. Y en esa tarea se le pide al profesor que re-
flexione criticamente sobre el orden social imperante, deve-
lando el curriculo oculto y las formas de alienacién cultural
y social que se expresan en la cultura escolar.

Entonces, si se piensa en cada una de estas pers-
pectivas, la reflexion sobre la practica tiene diferentes senti-
dos y propositos, seglin como se entienda el desarrollo pro-
fesional. En términos simplificadores se podria decir que, en
la perspectiva academicista, la reflexién sobre la practica no
se plantea; lo que importa es la adquisicion de conocimien-
tos. En la técnica-positivista, la reflexion sobre la practica se
propone en relacion a los resultados de los aprendizajes de
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los estudiantes. En la reflexiva, la reflexion sobre la practica
se centra en el hacer cotidiano de los docentes en relacion a
los procesos de aprendizaje, tanto de contenidos, como de
valores, normas y procedimientos que se quieren lograr. Y
en la critica-emancipadora, el énfasis de la reflexion esta en
como lograr el cambio de la sociedad, en el develamiento de
las alienaciones y en las formas de apoyar la emancipacién
de los sujetos.

Desde mi perspectiva, que se inscribe en lo reflexi-
vo, critico y transformador, los espacios que se disefien e
implementen para apoyar el desarrollo profesional docente
deberian tener un componente de trabajo colectivo entre pa-
res. En estos espacios habria que privilegiar la reflexién de
la practica desde las experiencias vividas en el dia a dia, en
funcién del analisis sobre el tipo de formacién que se esta
realizando, en areas como formacién ciudadana, inclusion,
convivencia, por nombrar algunos. ¢Y por qué el trabajo
colectivo? La formacion de los estudiantes depende de un
colectivo de profesores y, por tanto, se requiere de un trabajo
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conjunto para hacer transformaciones que afecten significa-
tivamente la educacion de los nifios y jovenes.

Los talleres comunales fueron una experiencia
concreta de formacion continua y desarrollo profesional,
disefiada y ejecutada como politica publica desde el aiio
2001 al 2010. ;Podria usted describir la légica que hubo
detras de este programa y por qué el Ministerio de Edu-
cacion hizo esta apuesta de perfeccionamiento diferente
a las instancias mas tradicionales?

Los talleres comunales surgen a partir de la nece-
sidad de apoyar el mejoramiento de los aprendizajes de los
nifios y nifias, especialmente en Lenguaje y Matematicas.
Los equipos de desarrollo profesional docente del Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacion e Innovaciones Peda-
gogicas (CPEIP) y el Programa de las 900 escuelas (conoci-
do como P-900) se juntaron para disefiar este proyecto.

En la elaboracion de la propuesta se consideraron
las buenas experiencias de desarrollo profesional docente



que se habian implementado en otras épocas. Por ejemplo,
se contemplaron los Talleres de Educadores que se realiza-
ron en el gobierno de Salvador Allende, donde los profe-
sores y profesoras, segun el distrito en que trabajaban, se
reunian mensualmente con pares de la asignatura para in-
vestigar sus propias practicas y estudiar en forma conjunta.
También se estimaron las experiencias de dos programas de
mejoramiento de aprendizajes en educacién basica, el P900
y el Mece Rural, desarrolladas en la década de los noventa
—uno de cuyos componentes fundamentales eran los talle-
res de profesores—, los cuales nos sirvieron de referentes, ya
que habian posibilitado transformaciones significativas en el
hacer docente. Te quiero decir que han habido experiencias
previas, y te nombro estas porque las conozco bien y sé que
hubo una alta valoracion de los docentes que participaron,
por ser un espacio de encuentro, de intercambio de experien-
cias de las précticas de aula, de actualizacién de contenidos
y de construccion de innovaciones que apoyaron el desarro-
llo profesional.

Por otra parte, en diferentes diagnosticos sobre la
formacion inicial y continua, los docentes criticaban la for-
macion dada por las universidades por considerarla muy ted-
rica, desligada de la realidad del trabajo cotidiano y porque
no les ayudaba a favorecer mas aprendizajes en los estudian-
tes. Por tanto, se hacia presente que habia que implementar
diferentes estrategias de desarrollo profesional.

Entonces, si se consideran las experiencias ante-
riores y se escuchan las necesidades de los profesores es
coherente que determinados grupos de profesionales y con-
ductores de las politicas docentes, convencidos de que las
transformaciones en las practicas de ensefianza se realizan
y re-construyen con y entre docentes, hayan impulsado es-
tas politicas, con pocos recursos, pero con mucha mistica y
conviccién de que esta forma de desarrollo profesional es
significativa cuando se quiere influir en el aula.

Otro aspecto relevante en la decisiéon de impulsar
una politica de estas caracteristicas fue, y considero que
sigue siendo, la necesidad de que los profesores recuperen
conflanza y dignidad, perdidas producto de las diversas
politicas que les ha tocado vivir como gremio y, junto con
ello, las frecuentes criticas que —simplificando la compleji-
dad del fenémeno pedagégico— reciben los profesores por

La implementacion de incentivos al
desempeno docente, privilegiando
lo individual por sobre lo colectivo,
no favorece la construccion y
reflexion colaborativa en funcion de
un proyecto educativo.

los resultados de aprendizaje de los alumnos. Todo ello ha
provocado en muchos docentes, especialmente en los que
trabajan con nifios de sectores mds vulnerables, sentimientos
de inseguridad, incomprension, soledad y mucha frustracién.
En estas condiciones, una politica de desarrollo profesional
indiscutiblemente debe asumir la construccion de espacios
de trabajo conjunto, brindando la posibilidad de interactuar
con sus pares para mejorar sus competencias pedagogicas y
reconstruir formas actualizadas y contextualizadas de cémo
ensefiar. Esto, sin duda, y la experiencia lo demuestra, per-
mite valorizar el sentido de la profesién y devolver la con-
fianza en ellos mismos.

¢Cual es la importancia de la valoracion del sa-
ber pedagégico, por parte de quienes piensan las politi-
cas publicas, para el mejoramiento de la labor docente?

El saber pedagogico es el saber propio de la pro-
fesion. Es saber ensefiar y formar a otros, lo que implica un
conjunto de conocimientos, concepciones, creencias, compe-
tencias, valores y habilidades que hay que poner en accién con
grupos especificos de alumnos, en contextos determinados.
Obviamente, este saber en cada sujeto estd mediado por su
experiencia de vida, sus procesos de escolarizacion, la for-
macion inicial y sus espacios de trabajo. Es decir, es un saber
practico, es un oficio que se aprende en la relacion con otros,
viviendo, experimentando, reflexionando, haciendo lecturas
de realidad y apropidndose de nuevos conocimientos.

itica Educativa
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El trabajo cotidiano del docente es eminentemente
interactivo. El profesor trabaja con estudiantes y su funcién
es crear las condiciones propicias para que los alumnos y
alumnas logren aprendizajes que les permitan integrarse de
una manera proactiva al mundo en el que les toca desenvol-
verse. Ensefiar es interactuar con otros y otras, y en estas inte-
racciones se produce un juego, no tan explicito, tal vez sutil,
de conocimientos, reconocimientos, negociaciones y expec-
tativas, entre profesores y estudiantes, donde cada uno se vin-
cula con lo que es, hace, siente, piensa y plantea. Por tanto,
este saber hacer no es simple, no es una aplicacién de cono-
cimientos producidos por otros, el profesor necesita espacios
colectivos de produccién, transformacién y movilizacion de
los saberes que le son propios. Es un saber en construccion o,
como dicen algunos, un saber reconstructivo.

Entonces, si se entiende la complejidad de lo que
es el saber pedagdgico, si se comprende que se construye
en didlogo con otros y que se actualiza en relacion a los es-
tudiantes, a las familias y a las escuelas donde se trabaja,
el disefio de politicas publicas sobre desarrollo profesional
docente tendria que tener prioridades y énfasis diferentes a
los que hoy existen.

Creo que muchos actores que piensan las politicas
puiblicas no tienen una valoracién del saber pedagogico vy,
mads atin, no lo entienden, y por eso se han desarrollado al-
gunas politicas publicas educativas que han empobrecido el
desarrollo profesional docente.

Por ejemplo, la implementacién de incentivos al
desempefio docente, privilegiando lo individual por sobre lo
colectivo, no favorece la construccion y reflexioén colabora-
tiva en funcion de un proyecto educativo. O el hecho de que
facilmente se den autorizaciones para que profesionales de
diferentes areas del saber puedan ejercer la docencia siste-
matica y formalmente en los establecimientos de ensefianza
media sin tener formacién pedagdgica. Esto da sefiales al
sistema de que la pedagogia no tiene demasiado valor, y que
lo tnico importante son los contenidos a trasmitir, acercan-
donos a la perspectiva academicista de lo que es un profesio-
nal de la educacion.

La no valoracién del saber y del trabajo docente, li-
gado a las logicas eficientistas y tecnocraticas por mejorar la
calidad de la educacion, también estdn muy presentes y han
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Desde esta concepcion de talleres,
el rol del profesor guia es primordial
para que se conforme un grupo

de trabajo en relacion a una tarea
comun y que logre sus propositos.

logrado permear el sistema escolar. A partir de mediciones,
ranking, controles, incentivos que promueven la competen-
cia e individualismos, se han dejado en un segundo plano los
procesos, la apropiacion de conocimientos contextualizados
en los espacios especificos de trabajo asi como el cuidado
por la construccion de climas colaborativos donde se pro-
mueva el bienestar personal y social. En sintesis, con estas
politicas, que lamentablemente son a las que se les ha dado
mas relevancia, la calidad de la educacién no ha progresado
como quisiéramos y la desvalorizacién al trabajo docente ha
aumentado.

Sin embargo, no se puede desconocer que se han
impulsado otras politicas respecto al desarrollo profesional
que han favorecido el trabajo colaborativo, el reconocimien-
to social al trabajo docente y la posibilidad de compartir ex-
periencias innovadoras que se construyen desde la escuela,
como por ejemplo, el Programa de Pasantias Nacionales. Po-
dria seguir mencionando otras politicas, por ejemplo, la Red
Maestros de Maestros, que esta fundada en la valoracion del
aprendizaje entre pares y el reconocimiento de las buenas
practicas docentes. En definitiva, cuando la politica ptiblica
valora el saber docente, los profesores se involucran mas en
su trabajo, se sienten reconocidos en su saber profesional,
adquieren mas seguridad en su hacer y asumen su rol con
mas profesionalismo y autonomia.

¢Qué rol le asigna al aprendizaje entre pares en
la reelaboracion del saber pedagogico?

Si estamos de acuerdo en lo que he dicho de lo
que es el saber pedagdgico, el aprendizaje entre pares es re-



levante en la reelaboracién de este saber, en la formacion
inicial y continua. Esto porque, desde nuestra perspectiva,
el saber docente se construye desde tres componentes clave:
uno, la tradicion del oficio de ensefiar, que dice relacion con
la cultura docente y las practicas internalizadas y aprendidas
desde los afios de escolarizaciéon que cada uno ha vivido,
trasmitidas en forma implicita y explicita de generacién en
generacion. El segundo componente es la practica docente
propiamente tal que vive cada profesor en el aula y la es-
cuela. El tercer componente es la reflexion critica sobre esa
préctica para analizarla con el aporte de teoria, lo que permi-
te cambiar las concepciones y creencias, e ir reconstruyendo
el saber pedagégico.

En la reelaboracion de este saber es importante que
existan espacios de trabajo colectivo donde se construyan
confianzas para hablar y pensar sin ser juzgados, y asi
poder analizar problemas especificos del trabajo docente.
Por ejemplo, reflexionar y compartir experiencias sobre
como mantengo el silencio y la concentracién de los nifios
y niflas cuando tengo que explicar ciertos contenidos; o

cémo planteo un buen desafio de aprendizaje para que
los estudiantes se sientan entusiasmados por aprender un
determinado contenido curricular o una competencia que
apoye la convivencia.

También, es importante contar con un espacio de
aprendizaje entre pares que posibilite a los docentes desen-
trafiar saberes implicitos y las creencias que estan tan inter-
nalizadas en distintas areas del conocimiento, que general-
mente son los grandes enemigos del cambio y que tienen
relacién con la cultura escolar internalizada y naturalizada.
Por ejemplo, a nivel pedagdgico, se piensa que siempre el
profesor tiene que dar la respuesta correcta. Una creencia
asi determina mucho la manera como se planifica la clase y
el tipo de interacciones que se promueven, y si no se logra
analizar la concepcién que hay a la base y las consecuencias
de esa creencia en el hacer, es dificil la modificacion de su
practica.

En este sentido, en la formacién inicial es priori-
tario trabajar con los estudiantes la revisién de creencias y
concepciones que portan sobre lo que es el trabajo docente.
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Se demanda de los participantes una
apertura a la autocritica, a compartir
inseguridades y debilidades con otros, a
asumir la necesidad del propio cambio.

Por ello, en la Carrera de Pedagogia en Educacién Bésica de
la Universidad Academia de Humanismo Cristiano, desde
primer afio, los estudiantes tienen talleres de desarrollo pro-
fesional docente, donde reflexionan criticamente sobre cul-
tura escolar y sus propias practicas, primero como estudian-
tes y posteriormente como practicantes. Esto permite crear
las bases para posibilitar el cambio en la cultura escolar y el
saber docente.

Volviendo al aprendizaje entre pares, quiero insis-
tir en que el trabajo docente suele ser muy solitario, pero
requiere ser analizado con otros, y una dindmica grupal, en
una busqueda colectiva, permite cambios en las practicas
pedagogicas. En estos espacios de trabajo entre pares, en
muchos casos se logra el reencantamiento personal con la
profesion, como lo vimos en muchos talleres. Es decir, se
reencuentra el sentido del trabajo, porque se ven logros con
los estudiantes y se van sintiendo mas protagonistas en su
hacer. Entonces, iniciar conversaciones profesionales para
actualizar o reelaborar el saber pedagodgico acumulado es
relevante para el avance de un desarrollo profesional mas
auténomo, reflexivo, participativo y critico.

¢Qué condiciones se necesitan para que efecti-
vamente sea un aprendizaje horizontal?

Una condicién basica para que se constituya apren-
dizaje horizontal —o aprendizaje mutuo, como también se
denomina—, es que exista una tarea comtun, con necesidades
y objetivos afines, que entusiasme y permita conformar un
grupo de trabajo, que en el caso de los docentes es un grupo
que comparte un mismo oficio, una practica comiin: ensefiar.
En el caso de los Talleres Comunales la propuesta fue con-
vocar a los docentes de una misma comuna, que deseaban
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perfeccionarse en la didactica de una disciplina (matema-
ticas, ciencias, inglés, por nombrar algunas) con la pers-
pectiva de que se juntaran periédicamente en un espacio de
trabajo para promover el cambio de la practica pedagogica
en relacion a las maneras de ensefiar. Para ello se utiliz6 una
estrategia metodol6gica que les permitiera contrastar su que-
hacer cotidiano en el aula con el curriculum vigente y ciertas
teorias de ensefianza y aprendizaje que estan a la base de la
didactica de cada disciplina. Junto con ello, se estimulaba el
trabajo colaborativo, incentivando la reflexion individual y
grupal, el didlogo, la critica, la auto y coevaluacion.

Un segundo elemento es la necesidad de que un
docente asuma el rol de coordinador par. Un facilitador que
interviene para orientar el trabajo del grupo hacia la tarea
desde una coordinacién descentrada. Es un facilitador de
procesos grupales de aprendizaje, que tiene competencias
para el trabajo con adultos y condiciones de liderazgo. En el
caso de los Talleres Comunales se plante6 que este coordina-
dor del grupo, el profesor guia, fuera un destacado docente
de aula en la disciplina que se impartia el taller y reconocido
por los docentes de la comuna. Este coordinador tenia un
periodo de formacion para ejercer el rol, en el cual vivia un
proceso grupal como participante, junto con otros profesores
guias, donde se apropiaban de los contenidos didacticos y
pedagogicos que se trataban en los talleres y analizaban su
propia practica como profesor guia.

Un tercer elemento es que el didlogo y la reflexion
deben ser sistemdticos y apegados a la prdctica cotidiana,
es decir, que partan de los problemas reales y concretos que
viven en su trabajo y sean enriquecidos por conocimientos y
teorias actualizadas, para contribuir a cambiar conceptuali-
zaciones y creencias que estan determinando el tipo de tra-
bajo con los estudiantes.

Por tltimo, considero importante mencionar que
para que se produzca esta situaciéon de aprendizaje, quienes
participan del didlogo y de la reflexién deben reconocer al
otro como legitimo para aprender de él, en tanto es un par
en el oficio. Un otro que probablemente tiene diferentes co-
nocimientos, experiencias y expectativas; lo que constituye
un aporte a la reflexion, porque justamente es la diversidad
la que permite abrirse a nuevas miradas, cuestionamientos
y andlisis.



En este sentido, es importante tener en cuenta que
las relaciones que se producen en los talleres podrian estar
cruzadas por ciertas tensiones. Primero, tensiones entre sen-
tir confianza o desconfianza de sus pares, del trabajo que se
realiza, de sus competencias profesionales, las que paulati-
namente van superandose en la mayoria de los grupos. Se-
gundo, tension entre vivir practicas de trabajo en el taller que
tienden a ser mas democraticas y participativas, mientras en
la sala de clases contintian con précticas mas autoritarias. Un
tercer nucleo de tensiones son los procesos de dependencia
y autonomia que viven en el taller, tanto los profesores guias
como los participantes. Todas estas tensiones dicen relacion
con un proceso donde se plantea asumir practicas alternati-
vas a la cultura escolar imperante, y que si surgen, implica
que hay cuestionamientos, procesos de desestructuracion
personal que pueden llegar a ser aprendizajes que permiten
transformaciones en el hacer docente.

Desde esta concepcion de talleres, el rol del pro-
fesor guia es primordial para que se conforme un grupo de
trabajo en relacién a una tarea comtn y que logre sus pro-
positos.

De acuerdo a su experiencia, ;qué competencias
debe tener este profesor guia?

En el caso de los Talleres Comunales se penso
que los profesores guias desarrollaran dos tipos de
competencias: unas vinculadas a la conduccién y otras
vinculadas a los conocimientos que se abordaban en el taller.
En las primeras jornadas de capacitacion se construyd, junto
con los profesores guias, las competencias a desarrollar. Lo
que recuerdo es que en relacion a la conduccion se acordd
que era necesario desarrollar un liderazgo que movilizara y
entusiasmara en funcion de la tarea, un compromiso con el
trabajo, y una ética profesional, con todo lo que implicaba.
Junto con ello, se plante6 que era relevante que el profesor
guia tuviera la capacidad de escuchar y respetar a los otros;
y por ultimo, que tuviera la flexibilidad, asertividad y
audacia tan necesaria en nuestro gremio docente. Es decir,
se consider6 que el profesor guia necesitaba conocimientos
y habilidades para trabajar con adultos, para facilitar un
didlogo fructifero.

Respecto al conocimiento de las didacticas de las
disciplinas, se planteaba que lo més importante era tener las

competencias para conocer la légica que las orientaba y la
capacidad de recurrir a redes de apoyo que le brindaran res-
puestas oportunas y fundadas.

Ademas, se definié que era necesario saber for-
mular preguntas que facilitaran y promovieran la reflexion
grupal y, por ultimo, la capacidad de levantar distinciones y
sintesis en los temas que se trabajaban en el grupo.

Respecto a esta experiencia, una de las debili-
dades que se detecto en la evaluacion de los talleres co-
munales fue que no siempre se alcanzé el nivel deseado
de profundidad de las reflexiones. ; Qué se puede sugerir
para efectivamente lograr reflexiones profundas que per-
mitan una transformacion de las practicas?

Para avanzar en la profundizacién de los procesos
reflexivos y abrirse a posibilidades de transformacién, se re-
quiere un cuestionamiento a las creencias y concepciones
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que hay a la base del hacer. Para ello es importante encontrar
formas para hacer vivible lo que se ha naturalizado en las
practicas pedagdgicas, que son parte de la cultura escolar.
Hay que buscar estrategias y mecanismos para aprender a
mirar y objetivar lo que se hace, poner en conflicto visiones
y buscar el aporte de otras miradas o perspectivas que per-
mitan cuestionarse, siempre partiendo del trabajo cotidiano.

También se requiere que el grupo se plantee pro-
blemas y desafios que le den sentido a este trabajo transfor-
mador que estan impulsando. Y el conectarse con organiza-
ciones, con redes o movimientos, ayuda a encontrar sentidos
y ampliar la mirada del trabajo docente.

Ademas, se demanda de los participantes una aper-
tura a la autocritica, a compartir inseguridades y debilidades
con otros, a asumir la necesidad del propio cambio. Esto
muchas veces provoca resistencias, ya que implica procesos
de introspeccion respecto de lo que se realiza y al cémo se
realiza. Y aqui surge un gran obstaculo a superar, el miedo al
juicio de otro, el temor a exponerse, la dificultad de aceptar
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un cuestionamiento al propio hacer. Esto dice relacién con
las inseguridades que cada uno porta y con el sistema com-
petitivo que hemos co-construido.

En ese sentido, la posibilidad de avanzar en la pro-
fundizacion de la reflexién critica se relaciona con la crea-
cién de climas de confianza no competitivos y de trabajo
colaborativo.

Otro tema muy relevante es la seleccién y forma-
cion de los profesores guia, la que debe ser muy rigurosa.
Muchas veces la seleccion de estos era por la cercania de la
autoridad local y no tenian las competencias para desarrollar
el rol, afectando el nivel de cohesién grupal, el sentido de la
tarea y, finalmente, la continuidad del grupo. Ademas, otro
elemento a considerar es que los tiempos de formacién y
autoformacion requeridos sean suficientes para desarrollar
todo lo solicitado en su rol de coordinador. Y también, en el
caso de ser una politica ptiblica, es importante que se plantee
una remuneracion a este trabajo.



Por ultimo, es fundamental que el proceso for-
mativo se realice como parte de la jornada laboral de los
docentes participantes y que se informe a los directivos de
las escuelas, de modo que puedan asumir comportamien-
tos cooperativos con el proceso y con los docentes.

¢Cuales son las implicancias del aprendizaje
entre pares para el rol, la identidad y la autoestima pro-
fesional que se han observado en este tipo de espacios
de formacién?

Las profesoras y profesores estan solos frente al
curso la mayor parte de su jornada laboral, y su rol es muy
solitario cuando la institucion escolar no crea instancias de
trabajo colectivo. Por tanto, al participar en un espacio de
didlogo profesional, de aprendizaje colaborativo, los do-
centes salen de este aislamiento, se empiezan a vincular
entre ellos, lo que les otorga mayor seguridad y les permite
abrirse a preguntar, estudiar y debatir desde sus preocupa-
ciones y necesidades respecto de como ensefiar. Y estas in-
teracciones con un par en el oficio, donde se van viviendo
los procesos de actualizacion pedagogica y la construccion
conjunta de como apoyar aprendizajes en los estudiantes,
las sienten aterrizadas, contextualizadas, lo que facilita
la credibilidad en lo que estan realizando y, por tanto, en
lo que es posible de implementar. Asi, el hecho de que se
valore y privilegie el saber pedagégico como fundamental
para el trabajo docente les otorga mayor identidad, lo que
favorece los procesos de autonomia, protagonismo y pro-
fesionalizacion.

En el caso de los profesores guias de los talleres
comunales, su figura se fortaleci6 por el reconocimiento y
la confianza que puso el sistema en ellos al solicitarles ese
rol; por la valoracién que logran de parte de sus pares, y
por la valoracion de su saber y trabajo en el medio educa-
cional. Esto tltimo, trajo como consecuencia que muchos
de ellos asumieron jefaturas técnicas, que las universidades
los convocaran para trabajar con los académicos, que los
[lamaran para trabajar asesorando a otros establecimientos,
etc. Este reconocimiento contribuy6 a que desarrollaran
mayores niveles de seguridad, libertad y responsabilidad
para involucrarse con sus pares, para analizar los proble-
mas que enfrentan los docentes en sus aulas y las concep-
ciones presentes en el hacer pedagégico; lo cual a su vez

Es fundamental que el proceso
formativo se realice como parte de
la jornada laboral de los docentes
participantes y que se informe

a los directivos de las escuelas,

de modo que puedan asumir
comportamientos cooperativos con
el proceso y con los docentes.

posibilité que pudieran contribuir a enriquecer el trabajo
de los demas integrantes del taller.

La verdad es que hay multiples testimonios de
docentes sobre la importancia de esta experiencia en el
desarrollo de una identidad méas protagoénica, en una ma-
yor valoracion profesional y en el reencantamiento con su
trabajo. Es asi como no hay que extrafiarse de que una vez
terminados los Talleres Comunales como politica de for-
macion continua a nivel del CPEIP, docentes y autorida-
des municipales decidieran seguir con talleres comunales
y continden trabajando en esta perspectiva, por el valor
que le otorgan para mejorar el desarrollo profesional y el
compromiso de los docentes con los aprendizajes de sus
estudiantes. Esta informacion se constaté a raiz de una en-
cuesta que se realizd a los profesores guia en el afo 2011,
una vez terminado el programa. En un 37% de las comunas
que habia participado en el programa se replicaron inicia-
tivas de este tipo. Por ejemplo, en las comunas de Laja,
Monte Patria y Tomé, se sigui6 privilegiando la formacion
continua a través del aprendizaje entre pares.

Cuando se comienza a encontrar sentido al pro-
ceso de analizar criticamente la propia practica, en los
contextos especificos de trabajo y junto con sus pares,
se empieza a visualizar como parte esencial del trabajo
profesional. Es decir, estos espacios se constituyen como
una posibilidad cierta de ir produciendo transformaciones
como grupos de docentes, lo que a su vez tiene impacto
en el aprendizaje de los estudiantes y en la autonomia y
protagonismo profesional. [
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ara la Regioén Educativa de La
Matanza, conformar una red de
docentes que coinvestigan sus
prdcticas pedagogicas y se de-
sarrollan profesionalmente a partir de la elabora-
cion individual y colectiva de relatos de experien-
cias (documentacion narrativa) ha sido de gran
importancia. Hemos generado, desde la Jefatura',
las condiciones politico-pedagdgicas para que se
produzca este encuentro entre docentes, entre do-
centes y directivos, entre estos y supervisores.

Este trabajo sistemdtico en la region ha
trascendido el espacio del aula y de la escuela
para abrir un escenario mds amplio con docentes
de otros niveles y modalidades, encontrdndose a
través del relato, emociondndose o descubriéndo-
se, repensando y configurando nuevos caminos en
la tarea. Se han provocado rupturas con aquellos
formatos habituales de escritura institucional:
planificaciones, actas, informes, invitdndolos a
una nueva manera de escribir la prdctica. Este co-
lectivo docente generé nuevos espacios de apren-
dizaje con otros, estableciendo relaciones hori-
zontales que claramente fueron recuperadas como
un fortalecimiento en la tarea.

Una cosa a destacar y pensar es que los
docentes no se sintieron interpelados por el orden
jerdrquico, sino respetados y valorados por haber
decidido hacer ptblico su relato de experiencia
pedagégica en los congresos pedagdgicos de La
Matanza, en los libros que publicamos, en los ate-
neos? que organizamos.

Hoy los propios docentes demandan a los
supervisores la continuidad del trabajo, sumando
a otros en la tarea de multiplicar la propuesta en
cada escuela o jardin de infantes, posibilitando
encuentros donde se replica la experiencia vivida
y cobra sentido el relato entre pares.

Visibilizar lo que sucede en las escuelas
resignificando el valor de la escritura nos ha per-
mitido documentar, a modo de memoria pedago-
gica de la region, las prdcticas de ensefianza. Y
esto es de un enorme valor para que un proyecto
trascienda en el tiempo.

Maria del Carmen Hayet?

Este articulo presenta lo que viene siendo la docu-
mentacion narrativa de experiencias pedagogicas en el cam-
po del curriculum, la formacién de docentes y la investiga-
cion educativa en Argentina y en otros paises de América
Latina. Se detiene en poner en conocimiento parte de lo que
venimos haciendo, pensando y escribiendo en torno de esta
estrategia de investigacién-formacién-accion participativa,
junto con docentes narradores de todo el pais, desde el afio
2001, en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad
de Buenos Aires y en otras instituciones, organizaciones y
territorios del campo pedagoégico.

El resultado maés visible de ese proceso de trabajo
en colaboracién es la publicacion y puesta en circulacién
de relatos de experiencia escritos por docentes®. También
la emergencia, proliferacion y entrecruzamiento de redes
pedagdgicas, colectivos de docentes que hacen documen-
tacion narrativa® y procesos de investigacion educativa que
estudian el dispositivo y sus desarrollos.

1 Las jefaturas regionales de educacién son unidades de planeamiento y gestién escolares de la Direccién General de Cultura y Educacion de la Provincia de
Buenos Aires, que cubren uno o mas distritos escolares. En ellas confluyen el trabajo de los/as supervisores/as escolares de las distintos niveles, modalidades
y ramas de la ensefianza escolar.

2 Los ateneos de docentes narradores son espacios abiertos de lectura, comentarios y conversacion en los que los docentes participantes de procesos de do-
cumentacion narrativa tornan publicos sus relatos de experiencia.

3 Jefa Regional de Educacién N° 3, La Matanza, Provincia de Buenos Aires. Codirectora del proyecto “Documentacién narrativa de experiencias pedagégicas
en redes de investigacién-formacién-accion entre docentes, directivos e inspectores de La Matanza”. Programa de Extensién Universitaria “Red de Forma-
cién Docente y Narrativas Pedagogicas” de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires.

4 Hay disponibles una variedad de relatos de experiencia pedagogica y otros documentos narrativos elaborados por docentes en procesos de documentacion
narrativa en: www.memoriapedagogica.com.ar

5 La Red de Formacion Docente y Narrativas Pedagdgicas es una de estas redes en las que confluyen y se articulan diferentes colectivos de docentes narrado-
res e instituciones y organizaciones del campo pedagégico, entre ellas, universidades publicas, institutos de formacion docente, sindicatos docentes, jefaturas
regionales de educacioén, secretarias y ministerios de educacién de municipios, provincias y nacionales.
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Espero ser lo suficientemente claro en las proxi-
mas paginas como para sintetizar mucho de lo que hemos
aprendido acerca de la viabilidad metodolégica y politica
de la produccién de conocimientos pedagégicos por parte
de los docentes, a partir de sus mundos laborales y profe-
sionales, y mediante la escritura y reescritura acerca de sus
experiencias vividas. Para eso, en el texto, me focalizo en
los que considero algunos de los aportes mas significativos
de la documentacion narrativa al campo de la investigacion
pedagdgica, a la reflexion sobre el desarrollo profesional do-
cente y a la movilizacién pedagogica y politica en red de los
docentes. De manera complementaria, para sumar nitidez al
articulo, presento una serie de textos reflexivos y relatos de
experiencia escritos por docentes narradores participantes en
diferentes proyectos de documentacién narrativa en red que
hemos desarrollado en los tiltimos 15 afios.

La documentacién narrativa y el campo peda-
gogico: curriculum, formacion y evaluacion

Hoy, quince afios después de haber co-
menzado a trabajar con la documentacion narrativa
desde diferentes posiciones (docente narrador, coor-
dinador de proceso, coordinador de nodo, integrante
de equipo de investigacion-formacion-accion), e in-
fluenciado por la batalla cultural que se estd librando
en estos tiempos en América Latina y en Argentina en
particular, puedo leer que la narrativa pedagdgica
y esta intervencion pensada a partir de la narrativa
fueron una forma de salir de los noventa en términos
ideoldgicos. Una forma democrdtica, participativa,
humana, de salir de los noventa. Porque, siguiendo
un poco a Larrosa acerca del discurso cientificista de
la educacion que todo lo puede y el discurso criticista
de la educacion que nada lo quiere, es hora de hacer
hablar a la experiencial (...)

A nosotros, con la documentacion narrativa
y las redes de docentes nos fue dado salir del discurso
eficientista tecnocrdtico de los noventa, recuperando
las historias personales, las historias de vida y la voz
de la experiencia. No sé si ese es el sentido de la vida,

pero nos permite una conexion no dogmdtica, no tecno-
crdtica, con la gente, con los procesos, con lo que estdn
viviendo, que es una apertura mental nueva y distinta
que no encuentra fondo ni techo porque se renueva en
cada docente autor. Cuando vos escuchds cada rela-
to, o leés las historias, hacés o habilitds comentarios,
quedds atrapado a la vez que atrapds a otros, como
en el amor, cuando enamords estando enamorado. Esto
se juega en un proceso muy interesante, el proceso de
escritura como herramienta intelectual. Tal vez en los
setenta diriamos herramienta de lucha, hoy le podemos
decir herramienta de intervencion social, de forma de
intervenirnos a nosotros mismos.

Gabriel Roizman®

6 Profesor del Instituto Superior de Formacién Docente N° 100 “Préspero Alemandri” de Avellaneda, Provincia de Buenos Aires. Docente narrador y coor-
dinador de talleres de documentacion narrativa desde el afio 2001. Coordinador del Nodo Avellaneda e integrante del equipo del Programa de Extension

Universitaria “Red de Formacién Docente y NarrativasPedagdgicas” (FFyL-UBA).
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Como ya dije en una entrevista con la revista Do-
cencia (2009), la documentacién narrativa de experiencias
pedagogicas es, ante todo, una estrategia de trabajo parti-
cipativo entre docentes que pretende activar y recrear la
memoria pedagdgica de la escuela desde y mediante las
palabras, relatos y saberes puestos a jugar por los docentes
cuando hacen el mundo escolar. Quiero dejar en claro desde
el comienzo que, en sentido estricto, la documentacion na-
rrativa es una modalidad de investigacién-formacion-acciéon
entre pares que se inscribe, se desarrolla y disputa en el cam-
po pedagdgico. Uno de sus propdsitos centrales es intervenir
en ese territorio constituido por practicas, saberes, poderes y
sujetos que pugnan por la denominacién, la orientacion y el
significado de la experiencia educativa. Por eso, recomiendo
pensar a la documentacién narrativa, desde el inicio, como
un dispositivo pedagoégico de desarrollo profesional cen-
trado en la investigacion narrativa de la propia experiencia
docente. O, si se prefiere, como una forma de investigacion
docente que involucra no solo la produccién colaborativa de
saber pedagogico, sino también la formacién colectiva de
los docentes narradores y su participacion en los debates pe-
dagdgicos contemporaneos.

La documentacién narrativa es una estrategia me-
todologica de investigacion-formacion-accion educativa,
que esta estructurada en base a la elaboracioén sistematica de
relatos de experiencias pedagogicas por parte de docentes,
en el marco de ciertas reglas de juego y determinados crite-
rios metodolégicos y que esté orientada a la reconstruccion
narrativa de la memoria pedagdgica de la escuela como parte
de una “politica de conocimiento” alternativa a la dominante
(Suérez, 2007, 2008a, 2010, 2014). Todos esos textos, y el
trabajo de “experimentacion metodoldgica y politica” (Mar-
tinez Boom y Pefla Rodriguez, 2009) que venimos desarro-
llando junto a distintos colectivos docentes en la Universi-
dad de Buenos Aires en torno de la documentacién narrativa,
ademas, estuvieron orientados por el prop6sito de profundi-
zar y redireccionar el debate en el campo pedagodgico en una
serie de cuestiones que paso a comentar muy brevemente.

Junto con otros dispositivos de investigacion-for-
macién-accion docente que se han venido desarrollando en
el campo pedagogico latinoamericano, la documentacion na-
rrativa viene a poner en tension y a desestabilizar las modali-
dades dominantes de pensar, nombrar y hacer en educacion.
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La documentacion narrativa viene a
poner en tension y a desestabilizar
las modalidades dominantes

de pensar, nombrar y hacer en
educacion.

Desde la perspectiva politico-pedagdgica de la do-
cumentacion narrativa, el curriculum, la formacién docente
y la evaluacién son tres campos discursivos de la pedagogia
oficial que estan intimamente relacionados con la retérica
de la reforma educativa neoliberal y estan colonizados por
la racionalidad pedagdégica tecnocratica que fue ampliada y
profundizada por ese movimiento reformista en América La-
tina, particularmente en Chile y Argentina.

En un trabajo sobre los efectos pedagdgicos
de las politicas educativas neoliberales de los ochenta y
noventa (Suarez, 2003) afirmé que, tomadas en conjunto, las
formas hegemonicas de pensar y gestionar el curriculum, la
formacién de docentes y la evaluacién educativa configuran
formas de gobierno escolar que llamé de “ajuste normativo”,
ampliamente dominantes ain hoy en nuestro continente.
Estas formas de entender, decir y hacer en el campo
pedagogico piensan al curriculum tan solo como una norma,
una prescripcion o un patrén de desempeiio para la ensefianza,
y ocultan la posibilidad de extender su alcance semantico
hacia otras esferas de experiencia y de saber (el curriculum
como practica o como relacién entre prescripcion y practica,
segun recomendaba Lawrence Stenhouse en la década del
setenta). Asimismo, esas formas dominantes de pedagogia
piensan y hacen a la formacién continua de los docentes tan
solo como “capacitacién”, “perfeccionamiento”, “reciclaje”,
es decir, como estrategias “remediales” o de “ajuste” que
resolverian el desvio de la perfomance docente respecto de
los parametros curriculares mediante el entrenamiento de
los docentes en las competencias técnicas para la “buena
ensefianza” y la dotacion de materiales didacticos elaborados



exclusivamente por el saber experto. También reducen la
“evaluacion educativa” a la mera medicion del desvio de los
aprendizajes de los alumnos o de las practicas pedagdgicas
de los docentes respecto de la norma curricular, olvidando
cualquier consideracién respecto del valor cualitativo en la
trayectoria escolar, o de la significacién contextualizada que
tiene para los docentes, los alumnos y las comunidades la
experiencia educativa vivida.

Las estrategias de ajuste normativo son uno de
los “efectos pedagogicos” mas importantes de la reforma
educativa de los ochenta y noventa: constituyen un “sentido
comin pedagdgico”, un sentido de realidad educativa
plasmado de certezas acerca de cémo pensar, decir y hacer
la escuela que estd ampliamente difundido, aceptado y
naturalizado, aun en ciertos espacios pedagdgicos criticos;
y que, desde mi punto de vista, no estan suficientemente
analizados, criticados, deconstruidos. En otro trabajo
(Suérez, 2008b) sostengo que el estudio critico de estos
campos discursivos de la educacién también estan
atravesados por la “racionalidad indolente” que coloniza la
investigacion educativa en general (Santos, 2009). Muchos
de estos abordajes y discursos sobre el curriculum, la
formacion y la evaluacién no reconocen el saber pedagégico
de los docentes, invisibilizan sus experiencias pedagdgicas
y los descalifican como sujetos productores de saber y de
cambio. Con eso desperdician oportunidades importantes
para enriquecer el saber pedagégico disponible y para
resolver viejos y nuevos problemas de la educacion.

Como decia anteriormente, la documentacion
narrativa es una estrategia de trabajo que permite poner en
tension estos tres campos discursivos de la pedagogia oficial.
En relacién con el disefio y el desarrollo del curriculum, la
documentacion narrativa disputa con aquellos dispositivos
que modelizan la practica docente de acuerdo a estrategias
“desde arriba hacia abajo”, en base al saber profesionalizado
y bajo el ritmo de prototipos de ingenieria educativa.

En materia de formacién docente discute con los
modos de preparacion profesional que se fundamentan en la
“teoria del déficit” de competencias técnicas de los docentes
y que se desarrollan a través de estrategias de capacitacion
“bancarias” que desprecian a los docentes. También, pone
en cuestion cierta forma de entender y hacer la investigacion

La documentacion narrativa de
experiencias pedagogicas se inscribe
en una corriente politico-pedagogica
critica que reconoce en el territorio
de la educacion una pluralidad y
diversidad de espacios sociales, de
supuestos tedrico-metodologicos y
de sujetos pedagogicos, articulados y
en disputa.

educativa, en particular la que estd involucrada con
modalidades econométricas de evaluacion de los resultados
de aprendizaje y de las practicas de enseifianza.

Pero ademds de contribuir a la critica de los efec-
tos pedagdgicos de la reforma neoliberal de la educacion, la
reflexion y la investigacién que sostiene y proyecta a la do-
cumentacion narrativa suponen a estos campos discursivos,
practicos y politicos de la pedagogia (curriculum, formacién
y evaluacién) también como territorios de produccién de
sentidos y propuestas alternativas, como territorios de dispu-
ta, de lucha contrahegeménica. Se propone como una moda-
lidad alternativa de construccion y desarrollo curricular, de
formacién docente y de investigacion pedagdgica. Bésica-
mente se orienta hacia el reposicionamiento de los docentes
como sujetos de conocimiento y de cambio, como sujetos de
la construccién escolar del curriculum, como sujetos de su
propia formacion y desarrollo profesional, como sujetos de
pedagogia y de movilizacién politico-pedagégica. Imagina,
promueve y dispone nuevas posiciones docentes en el cam-
po de la educacién. Y asimismo se dirige hacia el reposicio-
namiento de los investigadores académicos (los “expertos”,
los “especialistas”) respecto de sus prerrogativas éticas, in-
telectuales y politicas para la produccion de discursos peda-
gogicos validados. Estos ya no son considerados como los
productores excluyentes del conocimiento educativo y, por
el contrario, son convocados y posicionados como interlocu-
tores de otros, también activos productores de conocimiento,
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En este proceso reflexivo individual

y colectivo, cada docente narrador
objetiva, fija en escritura, revisa, pone
en tension, recrea, recompone, sus
propias comprensiones pedagogicas y
despliega narrativamente su conciencia
e identidad profesional con la
colaboracion de los otros.

en un proceso conversacional de creacion de saberes peda-
gogicos. A través de este doble reposicionamiento (de los
docentes, de los investigadores), esta estrategia alternativa
de investigacion-formacién-accién docente intenta poner en
tension y desestabilizar las relaciones de saber y poder asi-
métricas, jerarquicas, dominantes, en el campo pedagdgico
y de este modo hacer posible una ecologia de saberes acerca
de la escuela, la experiencia educativa y los sujetos pedago-
gicos (Santos, 2009).

A través de estas preocupaciones, desplazamientos
y disputas, la documentacion narrativa de experiencias pe-
dagogicas se inscribe en una corriente politico-pedagégica
critica que reconoce en el territorio de la educacién una
pluralidad y diversidad de espacios sociales, de supuestos
tedrico-metodologicos y de sujetos pedagdgicos, articulados
y en disputa. Desde ese marco de conversaciones y deba-
tes tiende a pensar a la pedagogia como campo de saber y
de poder, en el que se pueden poner a conversar diversas
formas y desarrollos del pensamiento y la praxis educativa
para construir un saber pedagdgico que ningtn interlocutor
podria haber producido en soledad. Este movimiento peda-
gogico de revision de las pedagogias criticas afirma que es
posible, deseable, legitimo y viable reconstruir y poner en
didlogo discursos y experiencias de la praxis pedagdgica
heterodoxas, diversas, silenciadas, que permitan elaborar y
desplegar un nuevo lenguaje para dar cuenta de lo que acon-
tece y podria acontecer en el mundo escolar (Suérez, 2008b).
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La propuesta pedagdgica de la documenta-
cion narrativa: investigacion-formacién-ac-
cién entre docentes

La vivencia de escribir desde la propia
experiencia significé para mi, por un lado, una for-
ma de repensar la propia prdctica, y por el otro,
la posibilidad de compartir con otros colegas las
preocupaciones y las inquietudes que se nos plan-
tean a los docentes en momentos determinados de
nuestra carrera. Fue un proceso de crecimiento
personal y profesional, porque escribir implica co-
municar a otros, y en ese querer comunicar se toma
nueva conciencia de los propios pensamientos y de
la variedad de formas en que se puede expresar
lo que se quiere comunicar. Se hace necesario en-
contrar la palabra justa, la palabra adecuada, que
permita dar el sentido exacto de lo que se quiere
decir. Cuestion que puede parecer fdcil, pero que
para la mayoria de nosotros no lo es. Sobre todo
porque nuestra tarea diaria nos introduce en el
mundo de la palabra hablada, mds que el de la pa-
labra escrita. Se trata de un mundo oral y por tanto
mds efimero, lleno de redundancias, a veces incon-
sistencias, a veces contradicciones. Sin embargo,
al escribir se asume otro compromiso, se toma con-
ciencia del lector al que se dirige la escritura, pero
también del lector ocasional, que no necesaria-
mente conoce el contexto de lo que se estd tratando
de describir. Surge entonces la necesidad de pintar
con otros detalles y seleccionar muy bien los colo-
res, las luces y sombras de lo que se va a expresar.

Fui descubriendo, en ese proceso de na-
rrar, la importancia que puede tener para la for-
macion permanente de los docentes, la posibilidad
de reflexionar sobre la propia prdctica a través del
relato de una vivencia en particular, la forma de
comunicar ese hecho, desmenuzar los momentos y
explorar un fragmento de vida escolar tratando de
entrecruzarla o explicarla recuperando aspectos
mds tedricos.

El crecimiento grupal que se generé fue
importante en el sentido de haber podido compar-



tir la experiencia con colegas que buscaban com-
partir también sus formas de escribir, de contar,
haciendo mds interesante la tarea. Me posibilité
descubrir otras formas de relatar y de desentranar
aspectos muy personales de la vida en las aulas.
Los encuentros con otros colegas y los aprendiza-
jes compartidos abrieron, en mi caso, un camino
de ida hacia la escritura, que me permiten hoy
continuar siempre conectada con esta inquietud
de seguir escribiendo. Aun cuando no siempre
comparto lo que escribo, me sirve para retomar
momentos luego de transcurrido cierto tiempo y
analizarlos a la distancia. De esta manera puedo
ver como esos momentos cobran nuevos significa-
dos, como con una pintura, cuando al cabo de un
tiempo volvemos a verla y le descubrimos nuevos
detalles y matices.

Mariana Alaniz”

¢Cuéles son los rasgos distintivos de la propuesta
pedagdgica de la documentacién narrativa?, ¢en qué cues-
tiones importantes se diferencia de otras modalidades de
investigacion-formacién-acciéon en educacién?, ¢cudles son
sus principales aportes al campo del desarrollo profesional
y de la investigacién docente?

Investigacion docente

En primer lugar, como afirmé, la documentacién
narrativa es una estrategia de trabajo pedagdgico entre do-
centes que se estructura en torno a la investigacion (auto)
biografica y participante del mundo escolar, y se orienta
hacia la reconstruccion narrativa de la propia experiencia
pedagdgica. En el trayecto de investigacion-formacion-
accion participativo delineado por su dispositivo, los “do-
centes narradores” se comprometen en practicas de escritura
narrativa y de indagacién autobiografica mediante las que
reconstruyen sus propias experiencias pedagogicas vividas
y las comprensiones pedagdgicas que elaboran para darles
sentido y unidad en el tiempo. Los docentes narradores in-
dagan sus mundos de précticas profesionales, escriben rela-
tos de la propia experiencia pedagdgica, reflexionan sobre

7 Vicedirectora de la Escuela Primaria Publica N° 68 “Profesor Gerardo Menna” — Rio Turbio, Provincia de Santa Cruz. Docente narradora de un proyecto

sus maneras de decir, sobre las palabras que utilizan, sobre
lo que no dicen o no pueden escribir. Incorporan al texto ele-
mentos (auto)biograficos para dotar de mayor densidad na-
rrativa a la intriga, pero no escriben en sentido estricto una
autobiografia profesional. Escriben relatos de experiencia,
pero de experiencias pedagogicas. La trama de los relatos
se configura en torno a las comprensiones pedagdgicas que
construyen respecto de la experiencia vivida en el mundo
escolar, y no tanto a través de las vidas profesionales de los
docentes. Los relatos de experiencia muestran cémo la vida
profesional y personal de los docentes narradores se mezcla,
se constituye, adquiere sentidos particulares, se proyecta, se
identifica, discute, con los acontecimientos histéricos, situa-
dos, locales, de la escolarizacion. Describen como esta es-
cuela o aquella experiencia educativa son construidas colec-
tivamente en el encuentro entre los docentes, los alumnos,
los padres, las comunidades, el territorio, la administracion
escolar local, el Estado, los grupos de poder. Lo que le da
densidad y significatividad a los relatos son estas compren-
siones pedagdgicas y las formas de conciencia profesional
que se despliegan y recrean en el proceso de investigacion-
formaci6n-accién de ese mundo escolar.

de documentacion narrativa desarrollado en la Provincia de Santa Cruz en el aiio 2004.
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Sin embargo, en el trayecto de investigacion pe-
dagbgica de la documentacion narrativa los docentes no
solamente escriben relatos. Tampoco los escriben solos, ni
escriben una sola version de ellos. El dispositivo de trabajo
supone sistematicas practicas de escritura y de reescritura
por parte de los docentes narradores. Cada docente narrador
escribe muchas, sucesivas y diferentes versiones del relato
de experiencia. Pero ademas, la reescritura de cada version
del relato de cada docente estd mediada por las lecturas, las
interpretaciones, los comentarios y las conversaciones de los
otros docentes narradores, y también por los procesos de in-
dagacion narrativa y autobiografica que esos intercambios
provocan y que realiza cada docente participante con el ase-
soramiento del investigador-coordinador. Los otros que me-
dian el proceso de elaboracién narrativa son, en primera ins-
tancia, los pares, los otros docentes narradores que forman
parte del colectivo de investigacién-formacién-acciéon. Esto
hace que en la dindmica de trabajo grupal delineada por la
documentacion narrativa, cada docente narrador participante
ocupe, en diferentes momentos del trayecto, la posicion de
docente lector, docente comentarista, docente intérprete pe-
dagdbgico, docente interlocutor y docente editor pedagégico
de los otros docentes narradores. Las relaciones entre estas
posiciones docentes estan mediadas por textos, por relatos,
y los docentes que las ocupan tienen en comun no solo el
hecho de habitar y hacer el mundo escolar, sino también la
experiencia de narrarlo, documentarlo, tematizarlo y pro-
blematizarlo junto con otros (para mas detalles, ver Suérez,
2007 y 2011).

En segundo término, los otros que colaboran en
la reescritura del relato mediante sus lecturas, comentarios

La documentacion narrativa persigue
fines de formacion docente pero, al
mismo tiempo, supone que no habra
formacion ni desarrollo profesional si no
se produce, recrea y conceptualiza el
saber de la experiencia.
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y conversaciones son los investigadores-coordinadores de
la investigacién-formacién-accién. Y también, en algunas
ocasiones, cuando las versiones de los relatos ya estan mas
avanzadas y cuentan con varias versiones, cuando el colecti-
vo de docentes narradores estd mas consolidado y lo autori-
za, pueden ser lectores y comentaristas autoridades politicas
y equipos técnicos de administraciones educativas, sindica-
tos docentes y organizaciones sociales y comunitarias que
se hayan involucrado con el proceso de documentacién na-
rrativa desde el principio, y que también hayan dado a leer y
comentar sus propios relatos de experiencia. De esta manera,
diferentes otros involucrados, desde diversas posiciones en
el proceso de investigacion-formacién-acciéon, complemen-
tan mediante sus propias lecturas e interpretaciones el proce-
so reflexivo inherente a las practicas de escritura y reescritu-
ra individual del relato. Y de forma simultanea, el corpus de
textos pedagogicos del proceso de documentacién narrativa
ensancha la memoria pedagégica del mundo escolar con
otras producciones textuales. A las sucesivas escrituras del
relato de experiencia de cada uno de los docentes narradores,
se suman los textos de los pares que dan cuenta de sus lectu-
ras y comentarios a ese corpus.

Este trayecto compartido de escrituras, lecturas,
interpretaciones, comentarios y conversaciones en torno a
relatos de experiencias pedagégicas apunta a la dimension
colectiva del proceso de documentacién narrativa. En este
proceso reflexivo individual y colectivo, cada docente
narrador objetiva, fija en escritura, revisa, pone en
tensién, recrea, recompone, sus propias comprensiones
pedagdgicas y despliega narrativamente su conciencia e
identidad profesional con la colaboracion de los otros, del
colectivo de docentes narradores, de los investigadores-
coordinadores, de los otros actores comprometidos con
la experiencia pedagégica vivida. Al mismo tiempo, a
medida que el corpus de relatos se amplia, se profundiza,
se relee y se recrea, se va constituyendo una “comunidad de
atenciéon mutua” (Connelly y Clandinin, 1995), un espacio
de escucha y de produccion colectiva con posiciones de
sujeto mas horizontales y menos asimétricas. Las secuencias
de escritura-lectura-comentarios-conversacion-reescritura
de los relatos de experiencia pedagdgica se repiten en una
serie en espiral y se llevan adelante hasta que el colectivo
de docentes narradores decide que un determinado relato de
experiencia ya esta “publicable”, es decir, comunicandole al



docente autor del relato que el colectivo acompafia y avala
la decisién de tornar ptblicamente disponible la narracién
de la experiencia como documento pedagogico. El colectivo
de docentes narradores, erigido ahora en “comité editorial”,
toma decisiones de publicacién y de puesta en circulacion de
los relatos en funcién de criterios elaborados y acordados en
deliberaciones informadas en la lectura de los textos, pero su
dictamen nunca es vinculante: cada docente narrador se torna
autor de su propio relato y toma las decisiones del caso. De
este modo, se complementa el proceso reflexivo y formativo
del colectivo de docentes narradores en el dispositivo de
investigacion-formacion-acciéon, y se completa el proceso
de documentacién narrativa, que culmina con la publicacion
y la circulacion de los relatos de experiencia y con la
consecuente autoria reconocida y registrada de los docentes
narradores.

Formacién horizontal entre pares

La documentacién narrativa de experiencias peda-
gbgicas es, simultdneamente, un dispositivo de desarrollo
profesional entre docentes que promueve su activa partici-
pacion en la toma de decisiones en todos y en distintos “mo-
mentos” del proceso de formacién-indagacién-accion. Para
eso requiere del establecimiento de relaciones horizontales,
empdticas y productivas entre los docentes participantes, y
entre ese colectivo y los investigadores-coordinadores del
proceso. A partir de estos recaudos metodolégicos, se em-
parenta con otras modalidades de formacion entre pares que
desarrollan su trabajo en torno a los saberes pedagdgicos
que recrean los docentes mediante la investigacién de su
practica. Al igual que esas otras modalidades, la documenta-
cién narrativa persigue fines de formacién docente pero, al
mismo tiempo, supone que no habra formacién ni desarrollo
profesional si no se produce, recrea y conceptualiza el saber
de la experiencia. Por eso, se define como una estrategia de
formacién centrada en la indagacién pedagogica de la propia
experiencia escolar.

Ademas, entiende a la formacién de los docentes
desde una perspectiva amplia, mas compleja y mas com-
prometida que las tradicionales y hegemonicas. Entre otras
cosas, piensa y hace el desarrollo profesional docente como
formacion social, colectiva, es decir, no solo como el en-
trenamiento profesional o la capacitacién técnica de los do-

Lo que caracteriza a esta
heterogénea serie de enfoques
y perspectivas de investigacion
educativa es el "pluralismo
metodologico”.

centes para desempefiar una determinada funcién dentro del
aparato escolar, o para llevar adelante “buenas practicas” de
enseflanza, sino fundamentalmente como la afiliacién a co-
munidades de practicas y de discursos pedagdgicos que pre-
suponen competencias sociales, discursivas y pedagdgicas
muy especificas. En este proceso de “socializacion profesio-
nal”, los aspirantes a ocupar una posiciéon docente aprenden
a hacer uso practico de las reglas de juego del “oficio de
docente”, adquieren cierta “conciencia practica” para mo-
verse, hablar e identificarse como docentes y, a partir de alli,
construyen su identidad y sus practicas profesionales. En
este proceso de “formacion social” se convierten en docen-
tes social y lingtiisticamente competentes (Suarez, 1998).

El dispositivo de la documentacion narrativa intenta
mediar esos procesos de afiliacion profesional a la docencia
con el objeto de que los discursos y las practicas pedagogicas
de los docentes narradores se tornen mas reflexivos y
criticos. Por eso, también piensa la formacion de los docentes
como una trans-formaciéon de formas de conciencia, de
practicas discursivas y de identidades profesionales. Desde
la conciencia practica que guia silenciosa la comprension
de la propia accion al ras de la experiencia escolar, a la
conciencia discursiva que se forma en base a la elaboracion
de diferentes objetivaciones, fundamentalmente escritas,
de la experiencia, y al ejercicio de practicas de escritura,
lectura, interpretaciébn y conversacién entre pares en
torno a relatos de experiencia. Y quizas desde alli, a la
conciencia critica surgida como resultado de un proceso
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La documentacion narrativa
pretende tornar publicamente
disponible el saber pedagogico
reconstruido, recreado y relatado por
los docentes narradores desde sus
saberes de experiencia.

reflexivo, conversacional e informado en investigacién
pedagogica, y entendida como un proceso de reconstruccion
de saber pedagégico a partir de la indagacién narrativa y
participante de la experiencia escolar (Sudrez, 2012). Por
todos estos motivos, en el marco de este dispositivo de
investigacién-formacién-accién las précticas narrativas de
los docentes participantes son pensadas y proyectadas como
la mediacion entre los procesos de formacién y los procesos
de construccion y recreacion del saber pedagdgico. Y esta es
tal vez su peculiaridad.

La documentacién narrativa pretende tornar pu-
blicamente disponible el saber pedagogico reconstruido,
recreado y relatado por los docentes narradores desde sus
saberes de experiencia. Inscribiendo ese saber pedagdgico
en el debate ptiblico sobre la educacién, el curriculum, la
formacion docente o la evaluacion, interpela a los docentes
como sujetos politico-pedagogicos, como sujetos de cono-
cimiento y de su propia formacion, y se compromete con la
accion politico-pedagégica colectiva en el campo educati-
vo. La publicacién y circulacién especializada de los rela-
tos de experiencia, esa intervencion en el espacio publico
y en el campo educativo, también colabora a posicionarlos
como sujetos de politica educativa y pedagogica. Por estas

razones, los documentos narrativos, el corpus de relatos de
experiencia que se publican, son uno de los resultados mas
visibles del proceso y contribuyen a enriquecer la memoria
pedagégica de la escuela. Pero también son otros de sus re-
sultados los colectivos de docentes y las redes pedagdgicas
que se conforman en torno de la produccién y publicacion
de los relatos. Son esas redes y colectivos los que se apro-
pian de la propuesta, los que le dan continuidad, los que la
adecuan y contextualizan a sus territorios locales, los que la
recrean y multiplican en experiencias diversas, a diferentes
escalas, con distintos interlocutores y coparticipes. Estos co-
lectivos de docentes y educadores, por su propia cuenta, se
articulan en red, buscan y se entremezclan con otras expe-
riencias similares, y todas juntas constituyen un movimiento
pedagogico plural y descentrado (Suarez y Argnani, 2011).

Movimientos pedagdgicos, redes de docentes
e investigacion-formacion-accion en Améri-
ca Latina

En consonancia con esta corriente de revitalizacién
del pensamiento critico en educacion, y en paralelo al desa-
rrollo territorial, textual y politico-pedagdgico de la docu-
mentacion narrativa, en distintos paises de América Latina
han venido emergiendo y consoliddndose una diversidad de
experiencias pedagogicas de colectivos y redes de docentes
que también se caracterizan por llevar adelante procesos de
investigacion educativa sobre sus propias practicas docen-
tes, mientras despliegan trayectos de formacién individual
y colectiva e intervienen en el campo pedagogico®. Al igual
que la documentacion narrativa, se dirigen a producir sabe-
res pedagogicos mediante dispositivos de trabajo participati-
vos, al mismo tiempo que despliegan procesos de desarrollo
profesional entre pares y de experimentaciéon pedagégica
que ponen en cuestion a muchas de las formulaciones mas

8 Entre las muiltiples experiencias hemos podido entrar en conversacién con: los Circulos de Autoeducacién Docente (CADs) del Pert, de inspiracion freiria-
na y coordinados por Instituto de Pedagogia Popular (Chiroque, 2008); las redes y colectivos de docentes que hacen investigacién educativa desde la escuela
(Red DHIE), coordinadas por el Instituto Marina Vilte de la Confederacién de Trabajadores de la Educacién de la Reptiblica Argentina (CTERA) (Duhalde,
2008); la Red Iberoamericana de Redes y Colectivos de Docentes que hacen investigacién desde la escuela, que articula una multiplicidad de colectivos,
redes, organizaciones e instituciones del campo pedago6gico latinoamericano e ibérico; el Movimiento Pedagégico impulsado por el sindicato docente Co-
legio de Profesores de Chile (Revista Docencia del Colegio de Profesores); el Movimiento Pedagégico Nacional y la Expedicion Pedagdgica Nacional de
Colombia, desarrollada por la Universidad Pedagégica Nacional y una multiplicidad de redes y colectivos de docentes, investigadores y pedagogos colom-
bianos (Unda y Guardiola, 2008; Martinez, 2009). Y también, por supuesto, con los colectivos de docentes que llevan adelante procesos de documentacion
narrativa de experiencias pedagégicas en Argentina, a través de la Red de Formacién Docente y Narrativas Pedagégicas que coordina la Facultad de Filosofia
y Letras de la Universidad de Buenos Aires, y en la que participan como “nodos” institutos de formacion docente de la Provincia de Buenos Aires y de la
Ciudad de Buenos Aires, municipios bonaerenses (Morén, Quilmes, San Fernando), sindicatos docentes (Amsafe-CTERA) y administraciones escolares
locales (Jefatura Regional de La Matanza), los que se involucran en procesos de investigacion-formacion-acciéon docente del mundo escolar en colaboracién
o coparticipacién con investigadores y extensionistas universitarios.
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naturalizadas de la racionalidad pedag6gica dominante.
Desde cierta perspectiva, todas estas experiencias colecti-
vas de investigacion, formacion y accién en educacién de
América Latina pueden ser pensadas como nuevas formas
de organizacion colectiva entre los educadores para la pro-
duccién participativa de conocimiento, y fueron generadas
en la mayoria de los casos como formas de resistencia a las
politicas de conocimiento de las reformas educativas neo-
liberales y tecnocréticas impulsadas en la regién desde la
década de 1980. Mas alla de las diferencias que las tornan
experiencias peculiares y locales, es posible reconocer entre
ellas una serie de “puntos de contacto” que permiten consi-
derarlas en conjunto como un movimiento pedagégico de
nuevo tipo, protagonizado por docentes, que puede aportar a
la imaginacién pedagdgica que requieren los viejos y nuevos
problemas de la educacién.

A este tipo de experiencias las distinguen la plura-
lidad, el reconocimiento y la participacién. En su mayoria
son protagonizadas y coordinadas por docentes, pero tam-
bién comprometen en distintos grados y en diferentes opor-
tunidades a investigadores universitarios; a comunidades lo-
cales, sus organizaciones territoriales y militantes sociales; a
administraciones educativas nacionales, provinciales y loca-
les; a educadores populares; a sindicatos docentes; a munici-
pios y gobiernos locales. No obstante, la nota que diferencia
nitidamente a este movimiento pedago6gico de otros antece-
dentes y contemporaneos es que los maestros y profesores
lo integran en la medida en que se organizan colectivamente
para la produccion de saber pedagégico mediante estrategias
de investigacion educativa tendientes a generar estructuras
de participacién abiertas y flexibles. Lo que caracteriza a
esta heterogénea serie de enfoques y perspectivas de inves-
tigacion educativa es el “pluralismo metodolégico” (San-
tos, 2009). Una parte considerable de estas iniciativas esta
orientadas a la recuperacién y la reconstruccién cualitativa,
interpretativa, etnogréfica, (auto)biografica y/o narrativa de
la experiencia escolar. Muchas de ellas se presentan inclusi-
ve como una modalidad particular de investigacién-accién
perfilada a la recreacién de la memoria escolar y docente y
dirigida al cambio educativo “desde la base”.

Para garantizar la circulacién y difusién de sus
experiencias, saberes y discursos pedagdgicos en el deba-
te publico y especializado, los participantes de estas expe-

riencias colectivas organizan sus propios seminarios, jorna-
das, congresos, encuentros, simposios y ateneos; editan sus
propias revistas, libros, publicaciones electrénicas, portales
virtuales, sitios web, panfletos y boletines; inventan y expe-
rimentan diferentes circuitos de recepcion, lectura y debate
en torno de los resultados de sus indagaciones. Pero también
promueven la participacién de los docentes que investigan
colectivamente sus practicas en reuniones y publicaciones
del campo académico, profesional y escolar.

De acuerdo con estas experiencias, corrientes y
movimientos politico-pedagégicos, mientras que los docen-
tes se organizan para investigar, investigan, reflexionan y de-
baten sobre la experiencia de producir saberes; a la par que
presentan y discuten sobre sus resultados, sus dificultades y
logros, que tornan publicos esos saberes y los hacen circular
por diversos circuitos de debate, se estdn formando como
docentes, se estan incorporando activamente a una “comuni-
dad de practicas y discursos pedagdgicos”, a una comunidad
de interpretacion, critica y produccién pedagogica (Suérez,
2012).

Otra nota que caracteriza a este conjunto de expe-
riencias de investigacién-formacién-acciéon en educacién
es que todas promueven y exploran estructuras de partici-
pacion, deliberacién, validacién y toma de decisiones que
se diferencian de las modalidades mas convencionales de
organizacion colectiva de docentes (el aparato escolar, los
sindicatos, los colegios profesionales) y de organizacién
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Los participantes de estas experiencias
colectivas organizan sus propios
seminarios, jornadas, congresos,

encuentros, sSimposios y ateneos.

social y técnica de la produccién, circulacién y evaluacién
del saber pedagégico (los campos académico y cientifico-
técnico) (Sudrez y Argnani, 2011). Mediante la creacion de
redes descentradas, rizométicas, flexibles, que operan en los
bordes de los espacios institucionales, abandonan y contri-
buyen a deconstruir las formas burocréticas, centralizadas,
jerdrquicas, corporativas y disciplinadas que posicionan a
los docentes en los lugares mas descualificados, empobreci-
dos y subordinados del campo pedagégico.

Nuestro trabajo en torno de la documentacion
narrativa de experiencias pedagdgicas y la investigacion-
formacion-accién docente viene conversando con estas ex-
periencias y sus actores, y también pretende contribuir a los
debates epistemoldgicos, metodologicos, tedricos y politi-
cos que se vienen planteado en ese movimiento pedagdgico.
De hecho, los colectivos de docentes narradores que se con-
formaron a partir del desarrollo de proyectos de documenta-
cion narrativa se encuentran vinculados y participan de esas
redes, colectivos y movimientos.

Conclusiones

Esta vez era diferente. Si bien ya venia-
mos escribiendo acerca de nuestro trabajo en los
JIC (Jardines de Infantes Comunitarios), ahora,
era diferente. Todos los viernes soliamos entregar-
le a Verdnica, nuestra coordinadora del proyecto,
un resumen de lo realizado durante la semana. El
desarrollo de una actividad interesante, comenta-
rios sobre las educadoras, propuestas, inquietu-
des. Todo lo escribiamos. Era una manera de tener
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registro sobre nuestra tarea diaria y de que Vero-
nica estuviese al tanto para orientarnos y realizar
los ajustes necesarios.

“Escribir”, tal vez es el denominador
comiin entre el antes y el ahora, pero el encuadre
que sostiene la “escritura de experiencias peda-
gobgicas™, le imprime a este ejercicio un sentido
diferente. Da cuenta de otros lugares, de otras mi-
radas.

La propuesta nos sedujo. Interesante e
inquietante al mismo tiempo. ;Qué escribimos?
¢Como? ;Quién lo leera? Muchas preguntas y
pocas palabras. Asi lo sentiamos durante los pri-
meros encuentros. Cada consigna nos servia para
enfrentar la impronta muda de una hoja en blanco.
“Contar lo que hacen, narrar la tarea diaria”.

Aquello que hasta el momento se daba
como algo natural y espontdneo, ahora cobraba
otras dimensiones. Alguien nos invitaba a escribir
y tal vez muchos otros se interesaban por leernos.
Mezcla de lo ptiblico y lo privado, del adentro y del
afuera, de los mio y de los compartido.

¢Por dénde empiezo? ;Por dénde empe-
zamos? La historia nos reunia a todos, nos con-
vocaba como protagonistas y espectadores. Nos
invitaba a escribir y a escribirnos. Buscar esa
palabra, esa primera palabra que nos abria el ca-
mino para empezar, retroceder y continuar... era
todo un desafio. Después, tal como sucede con “la
piedra en el estanque”, todo cobra movimiento.
Dia a dia nos sentiamos mds confiados, mds fluidos
y a veces... mds espantados. Momento entonces de
tomar un respiro, arrancar la hoja y comenzar de
nuevo.

Esta nueva experiencia de escritura
nos llevé a tomar cierta distancia sobre nuestro
quehacer cotidiano para poder recuperarlos
desde otro lugar. Una instancia donde los relatos
individuales se reunian en una trama que nos
permitia encontrarnos y reconocernos, acordar y
disentir. Un verdadero encuentro de experiencias



que nos impulsaba a revisar y reflexionar
sobre nuestra prdctica. El proceso de escritura
implicaba organizar situaciones, rever estrategias,
sistematizar informacioén, arribar a posibles
conclusiones. Esta busqueda de nuevas relaciones
nos permitia construir una mirada mds compleja,
enriqueciendo nuestra prdctica pedagdgica.

Fortalecimiento... asi como el fortale-
cimiento constituye el eje de nuestro proyecto en
los JIC, el proceso de escritura nos beneficié en
el mismo sentido. Nos permitio fortalecer nuestra
tarea. Profundizar la mirada, conceptualizar ex-
periencias, construir nuevos saberes. Recorrer un
camino en donde todo es vdlido: probar, avanzar
y retroceder, modificar y disfrutar. Un camino que
siempre en algun modo nos retine a todos... el ca-
mino del aprender.

Maria Laura Galli®

¢Cudles han sido, en conclusién, las contribuciones
del trabajo de experimentacion politica y metodolégica que
hemos desarrollado en torno a documentacioén narrativa al
campo de la pedagogia, en especial de la pedagogia de la for-
macion docente y de la investigacion pedagdégica? ¢Cuéles
son sus aportes a los debates de la investigacion-formacién-
accién en educacion? Para avanzar en la respuesta a estas
preguntas quiero puntualizar y sintetizar tres cuestiones que
considero importantes y que propongo para el intercambio,
la conversacion y el debate.

La primera contribucién: colaborar a profundizar
el debate que atraviesan a la tradicion y el campo pedag6-
gicos criticos, sobre todo a partir de intentar construir un
discurso afirmativo de pedagogia mediante la imaginacion,
la construccién y la puesta en discusion de un dispositivo
de trabajo de investigacién-formacién-accién entre docentes
centrado en la elaboracién de relatos de experiencia. En ese
sentido, otro aporte fue informar el andlisis de la viabilidad
epistemologica, metodologica y politica de construir pro-
puestas pedagégicas alternativas en materia de formacién

de docentes, investigacion pedagogica y curriculum y la po-
sibilidad de que los docentes que investigan y documentan
sus experiencias pedagogicas participen activamente en la
reconstruccion de la memoria de la pedagogia escolar.

En segundo lugar, su contribucién es proponer una
estrategia de formacién horizontal entre docentes que pre-
vea y proyecte la incorporaciéon de los maestros y profesores
narradores en comunidades de practicas y discursos peda-
gbgicos criticos. La documentacion narrativa de experien-
cias pedagodgicas puede colaborar en la conformacion y el
despliegue de redes pedagdégicas y de colectivos de docen-
tes narradores que se movilicen politica y pedagdgicamente
para imaginar, pensar, decir y hacer la educaci6n publica de
otra manera.

Finalmente, en tercer término, otro aporte es con-
tribuir junto con otras experiencias pedagdgicas de investi-
gacion-formacién-accién en la construccién colectiva de un
movimiento politico-pedagogico en el que entren en conver-
sacion distintas redes y colectivos de docentes que trabajan
a favor de la transformacién democrética de la escuela.

9 Maestra de nivel inicial, integrante y docente narradora del proyecto “Fortalecimiento pedagégico de Jardines de Infantes Comunitarios” de la Secretaria
de Educacién de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, durante los afios 2003, 2004 y 2005. Actualmente integrante del equipo del Programa de Extensi6n
Universitaria “Red de Formacién Docente y Narrativas Pedagogicas” de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires.
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“La sistematizacion
de experiencias
produce un
conocimiento
critico, dialogico,
transformador”

Entrevista a Oscar Jara Holliday

La sistematizacion de experiencias es un

Oscar Jara ) .

Holliday proceso reflexivo critico que nace en el
Presidente del Consejo de .
Educacion Popular de América - COTVteXxtO de grandes transformaciones
Latina y el Caribe (Ceaal), San

José, Costa Rica.

sociales, donde lo politico, lo ético y lo
educativo se evidenciaron intimamente
ligados. En esta entrevista, Oscar Jara nos explica como el
origen y desarrollo de la sistematizacion de experiencias la
han convertido en una herramienta fundamental tanto para
la visibilizacion y valoracion del conocimiento producido en
la practica educativa —sea esta formal o no formal-, como
para el empoderamiento colectivo de sus actores.



¢Cual es el origen de la sistematizacion de ex-
periencias? ¢Como llega a convertirse en una practica
estratégica en la educaciéon popular?

La sistematizacion de experiencias, tal como la en-
tendemos en el Consejo de Educacion Popular de América
Latina y el Caribe (Ceaal) y en la Red Mesoamericana Alfor-
ja, tiene su origen en la historia latinoamericana y caribefia,
como una forma de produccién de pensamiento critico desde
las condiciones de nuestra propia realidad.

Asi, en los afios sesenta, cuando se da el fendmeno
de reconceptualizacion del trabajo social (que antes era con-
siderado “asistencia social” o “servicio social”), se comien-
zan a valorar los conocimientos que se producen desde esas
practicas. Recordemos que en ese periodo estaba surgiendo
todo un movimiento en torno a pensar América Latina desde
nuestro propio contexto y, por tanto, cuestionar los marcos
de interpretacion teéricos importados desde Europa o Norte-
américa, que eran los tradicionales.

Por ello, dentro del marco de esta reconceptualiza-
cion, se dan varios encuentros regionales de trabajadoras y
trabajadores sociales, uno de los cuales (el de Ambato, Ecua-
dor, en 1971) se organiza con el propdsito de profundizar
en una fundamentacién que sustente la disciplina del trabajo
social como disciplina académica de igual valor que otras
como la sociologia, la antropologia y la economia. Baséan-
dose en el criterio de que las personas que hacian trabajo
social estaban muy directamente vinculadas a probleméticas
concretas y comprometidas con poblaciones en condicio-
nes dificiles, se buscaba revalorar esa vinculacion practica
como un valor agregado para la produccién de conocimien-
to académico, que otras disciplinas no tenian. Asi, en dicho
encuentro en Ecuador encontramos que se presenta una po-
nencia de Ana Maria Quiroga y Leila Lima, de la Escuela
de Servicio Social de Belo Horizonte, Brasil, titulada “Sis-
tematizacion de las préacticas como fuente de teoria”, que
yo me atreveria a indicar como una de las primeras, si no la
primera, fuente documental que utiliza el término “sistema-
tizacién” en el sentido que nosotros lo usamos hoy.

Es, entonces, desde este campo del trabajo social
reconceptualizado donde surge la categoria de sistematiza-
cion referida a la producciéon de conocimientos desde las
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practicas y no solo como ordenamiento, clasificacién y cata-
logacién de informaciones dispersas.

En esta misma linea, Teresa Quirds y Diego Palma
en Chile (en la Universidad Cat6lica y en la Escuela de Tra-
bajo Social en Valparaiso), profundizardn esta perspectiva
de la sistematizacién de experiencias como eje de vincu-
lacion entre préctica y teoria, como atestiguan sus trabajos
en los primeros numeros de la Revista Trabajo Social de la
Universidad Cat6lica de Chile, en pleno contexto del gobier-
no de la Unidad Popular, entre 1970 y 1971.

Ao largo de las siguientes décadas, la sistematiza-
cion de experiencias seguird en paralelo el mismo trayecto
de otros movimientos de accién y pensamiento propiamen-
te latinoamericanos: la educacion de adultos, la educacion
popular, la investigacion-accion participativa, la teoria de
la dependencia, el teatro del oprimido y la comunicacién
popular. Todos ellos valoran y promueven la construccién
de conocimiento critico desde las practicas y en funcion de
su transformacién. Sin embargo, se genera también una di-
versidad de propuestas conceptuales y metodologicas, que
estan en permanente actualizacion y debate, lo cual indica
que la sistematizacion es, todavia hoy, un campo muy vivo y
en constante recreacion.

El desarrollo de la sistematizacion de experien-
cias se da en un contexto histérico de revolucién y con-
trarrevolucion en América Latina. En ese marco, ;puede
ser interpretada también como un proyecto de transfor-
macion social?

Como mencionaba, las concepciones y produccio-
nes tedricas y metodoldgicas de la sistematizacion de ex-

El conocimiento producido por la
sistematizacion de experiencias
implica realizar un ejercicio de
teorizacion desde la practica, sobre la
practica y en funcion de la practica.



periencias han seguido el hilo de las tensiones de nuestra
region, a través de las cuales se ha generado permanente-
mente una confrontaciéon entre las propuestas y modelos
socio-politicos transformadores y los conservadores. En
nuestra lectura, desde los procesos de educacién popular, la
sistematizacion de experiencias es en si misma un proceso
de educacién popular: produce un conocimiento critico, dia-
l6gico, transformador.

Asi, no sistematizamos por sistematizar ni solo por
conocer lo que ocurre o ha ocurrido, sino para cuestionarnos
el porqué de los acontecimientos y practicas, produciendo,
por tanto, un conocimiento que sirve como guia para la ac-
cion transformadora, en la medida que se basa en una com-
prensién mas amplia y mas compleja de la experiencia y de
la practica que le sirve de referencia.

La sistematizacion de experiencias, en si, no es un
proyecto de transformacién social, pero se adscribe a los
proyectos de trabajo, de accién y reflexion critica y transfor-

madora como un aporte particular que es producido por las
propias personas que son protagonistas de la accién y, en ese
sentido, es un factor para su empoderamiento.

¢Qué impronta deja lo anterior en el caracter
de la sistematizacion de experiencias, desde el punto de
vista de la produccién de conocimiento?

Todo lo anterior implica que estamos hablando de
una epistemologia critica, que vincula la accion con el cono-
cimiento, la practica con la teoria. El conocimiento produci-
do por la sistematizacion de experiencias implica realizar un
ejercicio de teorizacion desde la préctica, sobre la practica y
en funcion de la practica.

Esto es debido al proceso que seguimos cuando
realizamos una sistematizacion de una determinada
experiencia: implica una labor cuidadosa de reconstruccién
historicay ordenamiento de la informacion producida durante
la experiencia, lo que permite tomar una distancia respecto

* Las imagenes de este articulo pertenecen al artista brasilero Candido Portinari (1903-1962)



Toda sistematizacion implica la
recuperacion de la experiencia,

la reconstruccion de la logica del
proceso vivido, como base para la
realizacion de una interpretacion
critica.

del proceso vivido, sin la cual no seria posible el ejercicio
critico. Toda sistematizacién implica la recuperacion de
la experiencia, la reconstruccion de la 16gica del proceso
vivido, como base para la realizacion de una interpretacion
critica. De ahi también que sea fundamental que durante la
experiencia se hayan ido elaborando registros documentales
que nos van a servir para ser retomados en una perspectiva
de proceso. Vemos aqui también la diferencia entre
“documentar” la experiencia, a través de registros
escritos, visuales, auditivos, audiovisuales, graficos, etc. y
“sistematizar” la experiencia, como ejercicio de reflexion
critica de un proceso con el fin de obtener aprendizajes
significativos y con perspectiva de transformacion.

Por otro lado, el conocimiento que producimos
con la sistematizacion nos permite ubicarnos ante nuestras
propias experiencias desde otro lugar, desde otra mirada,
con otra perspectiva: mas integradora, mas secuencial. Con
ello nos es posible apropiarnos de lo realizado a través
de un ejercicio critico de distanciamiento y, por tanto, no
volvemos a ver ni a sentir la experiencia como antes, sea
porque hemos realizado descubrimientos y hallazgos de
aspectos, relaciones, intervenciones, sentimientos o voces
que no habiamos percibido cuando viviamos la experiencia,
pero que estaban alli; sea porque la vemos por primera vez
en una visién panoramica e interrelacionada; o sea porque
hemos formulado lecciones aprendidas que antes solo
las teniamos como intuiciones o incluso no las habiamos
percibido. Nuestra propia sensibilidad ante la experiencia
vivida también se habrd modificado con la sistematizacion.
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Como decia una compafiera paraguaya en un seminario:
“después de sistematizar una experiencia, no volvemos a
ser las mismas personas”.

En términos generales, ¢cuales son los
fundamentos y los medios por los cuales se realiza esa
interpretacion critica implicada en la sistematizacion?

Los ejercicios de interpretacién critica se basan,
en primer lugar, en la mirada nueva que da el haber hecho
un proceso de descripcién, narraciéon o reconstruccion
historica de la experiencia vivida, produciendo una primera
toma de distancia respecto a ella. Ahi surgen inquietudes,
preguntas, aspectos novedosos o interrogantes de fondo,
sea porque aparecen recurrentemente en la reconstruccién
del proceso, sea porque descubrimos que hubo cambios
significativos entre un momento y otro, o porque hubo
rupturas en las 16gicas de lo que se venia avanzando. En
segundo lugar, tales ejercicios de interpretacién critica
se basan en el contexto tedrico del grupo que hace la
sistematizacion, es decir, en las categorias o elementos que
explicita o implicitamente sustentan la experiencia. Es decir,
de alguna manera la experiencia, vista ahora de manera
panoramica o procesual, interroga las afirmaciones sobre
las que estd sostenida la propia experiencia, poniéndolas
a prueba. En tercer lugar, la reflexion sobre la experiencia
nos exige profundizar conceptual o tedricamente para
poder responder a los cuestionamientos que nos hacemos,
obligdndonos a ampliar nuestro bagaje tedrico actual, que
no es suficiente.

Por ejemplo, en el primer caso, un grupo de edu-
cadoras o educadores, al reconstruir sus experiencias, en-
cuentra que hay diferencias significativas en la metodolo-
gia utilizada en torno a una misma materia, dependiendo de
quién la aplica. Entonces surge la pregunta: ¢por qué hay
estas diferencias?, sen qué consisten?, ;reflejan concepcio-
nes diferentes o es que responden a situaciones distintas?,
etc.

En el segundo caso, cuando ante esta misma si-
tuaciéon nos interrogamos sobre los fundamentos pedag6-
gicos de nuestras propuestas metodoldgicas o didacticas, y
recurrimos a los conceptos o categorias que utilizamos para
sustentar nuestro trabajo.



En el tercer caso, cuando ante una situacion similar,
se origina una discusién sobre la diferencia entre método
y metodologia, sobre constructivismo o hermenéutica, y
necesitamos entonces profundizar el estudio de otros marcos
conceptuales para responder a las inquietudes que nuestra
practica nos exige.

¢ Como definiria el rol del educador o educadora
popular en la actualidad?

Muchas veces se piensa que ser educador o
educadora popular es como una profesion que se realiza
desde la educacién no formal y el &mbito no gubernamental.
Pues no, para mi el ser educador o educadora popular es una
razon de ser, un sentido, una inspiracion, una btisqueda vital
e inacabada. Por eso es que se puede ser educadora popular
trabajando en una ONG, pero también siendo dirigente de
una organizacién social; o siendo docente de universidad,
educador de una escuela, promotora o promotor, lider
politico, o alguien que dinamiza movimientos en defensa de
los derechos humanos, la proteccién de la naturaleza o la
creacion artistica.

Una educadora o un educador popular es, para mi,
aquella persona capaz de generar, impulsar, animar procesos
de aprendizaje critico, de forma intencionada y vinculando
el pensamiento, las emociones y las acciones. Quiere decir
que es una persona que se coloca ante los procesos sociales,
politicos o culturales con disposiciéon de comprension y de
cambio. Se sitia de forma dial6gica y horizontal con otras
para aprender en conjunto y se ubica primero como aprendiz,
con disposicion de asombro y con humildad para aprender
de otras personas, antes que pretender ensefiarles algo.

Una educadora o educador popular tiene hoy,
como siempre, la responsabilidad del compromiso personal
y colectivo con la justicia, la equidad, la no discriminacién,
el respeto a la diversidad, la conquista y la defensa de todos
los derechos. Es decir, es una persona que se compromete
con transformar democraticamente las relaciones de poder,
que busca ser protagonista, sujeto de esa transformacion,
junto con otras personas; que sabe y tiene la disposicion a
criticar y a criticarse, a preguntar y a afirmar, a buscar y a
transitar por donde considera que es preciso ir. Un educador
o educadora popular es una persona que, como dice Paulo
Freire, tiene la virtud de la biisqueda de coherencia entre

lo que piensa, lo que dice, lo que siente y lo que hace. Ojo,
que la virtud no esta en tener o poseer la coherencia, sino
en buscarla permanentemente, pues nunca se llega a ella
en forma definitiva. “Mi coherencia de ayer puede ser mi
incoherencia de mafiana; pero también mi incoherencia
de ayer, puede ser mi coherencia de hoy”, algo asi decia
Freire. En ese sentido, una educadora o un educador popular
procura ser siempre un sujeto politico y un sujeto ético en

construccion.



En ese sentido, los educadores populares no solo
tienen ideas y compromisos transformadores, sino que ge-
neran y alimentan procesos vivos de transformacién en si
mismas y en otras personas, a través de una concepcion
metodolégica integral que vincula objetivos con acciones.
Asi, son capaces de impulsar creativamente una secuencia
dindmica de interacciones que va dejando saldos y acumu-
laciones en las personas que participan en esos procesos
con creatividad y compromiso. Los educadores populares
se plantean un propdsito a alcanzar, pero hacen que ese pro-
posito sea el que marque el sentido del quehacer de cada
momento, por lo que siempre se enfrentan metodologica-
mente a la necesidad de improvisar o modificar lo planeado
si es que la logica o el sentido del momento lo requieren,
siempre en funcién del propésito que anima el proceso. Es
decir, no se quedan atornilladas o amarradas a las técnicas
o0 a los contenidos prestablecidos en el plan inicial, sino que
saben tener la flexibilidad para modificar, recrear, reinven-
tar los distintos momentos del proceso, en didlogo critico
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con las otras personas, de las cuales aprenden todo lo que
pueden y a las cuales ensefian todo lo que pueden. Por eso,
las educadoras y educadores populares debemos incorpo-
rar la sistematizacion de experiencias como un componente
central de nuestro quehacer educativo y de nuestras pro-
puestas pedagégicas.

El sistema educativo chileno (asi como el de
otros paises) se encuentra en crisis debido a una sosteni-
da tendencia a la estandarizacion, el lucro y la importa-
cion de modelos educativos. En este contexto, el rol del
docente se ha acercado al de mero reproductor. ¢Qué
impacto podria tener en los profesores de nivel escolar la
adopcion de esta metodologia? y ¢ qué beneficios y trans-
formaciones podria traer a las comunidades educativas
escolares (padres, estudiantes, profesores, directivos)?

Aunque todavia esta ocurriendo lentamente, cada
vez mds paises estan incorporando la sistematizacion de ex-
periencias como parte del quehacer docente e investigativo.



Por ejemplo, hay universidades que han descubierto que
ella posibilita que los programas de la llamada “extensién
universitaria” o “accion social”, produzcan conocimientos
consistentes provenientes de las practicas, que estos sean
valorizados por la comunidad académica y que promuevan
otras dindmicas en la docencia e investigacién tradicional.
Asimismo, hay proyectos escolares de primaria y secunda-
ria que generan innovaciones pedagdgicas para responder
a nuevas necesidades y contextos, que han requerido ser
sistematizados para convertirlos en pautas inspiradoras de
cambios a niveles mas amplios del sistema escolar. Eso ha
permitido realizar congresos y festivales pedag6gicos basa-
dos en los aprendizajes y reflexiones criticas formuladas por
el propio personal docente, quienes asi han generado proce-
sos interesantes de intercambio y proyeccion. Es el caso de
la Expedicion Pedagdgica en Colombia; los Festivales de
innovacién en Centroamérica, que incluyeron la sistemati-
zacion de experiencias de mejora de la calidad de la educa-
cion; la maestria en ciencias de la educacién en Cuba, que
en lugar de pedir que se hagan tesis de graduacién pide que
se presenten sistematizaciones de experiencias; y los cursos
virtuales impulsados por el Ceaal en el ambito regional de
América Latina y el Caribe, entre otros.

La sistematizacién permite que se visibilicen
practicas y que se formulen aportes conceptuales por parte
de los y las protagonistas de los procesos educativos. Pero
también permiten poner en comunicacion, en didlogo y en
confrontacion a los diferentes actores que intervienen: al
personal docente y administrativo, a los padres y madres de
familia, a las y los estudiantes de distintos d&mbitos acadé-
micos, porque se cualifica el nivel de comprensién de lo que
hacemos y se promueve el intercambio respetuoso de ideas,
que vienen sustentadas no solo en la coherencia l6gica for-
mal del planteamiento, sino principalmente en los descubri-
mientos y afirmaciones que surgen de las practicas reales.

¢Qué condiciones necesita un equipo de educa-
dores para adoptar la sistematizacion de experiencias
como una practica permanente?

Se necesitaria poder, efectivamente, trabajar
en equipo y tener disposicion para promover espacios de
interaprendizaje por parte de las instituciones y centros
educativos, las organizaciones a las que pertenecen los

educadores y las educadoras, y en particular de las personas
que tienen cargos directivos. También, cuando un programa
gubernamental promueve procesos de formacion docente
0 un organismo internacional lleva a cabo planes de
actualizacion profesional.

Ademas, se necesita convertir la tradicional con-
viccién de que “es muy importante sistematizar”, en asig-
nacion de tiempo y recursos para hacerlo. Necesitamos con-
vencernos de que dedicar algunas horas por semana o por
mes a reflexionar sobre nuestras experiencias y producir e
intercambiar conocimientos desde ellas, vale tanto la pena
que no sera una “pérdida de tiempo”, sino, por el contrario,
una enorme ganancia en la calidad de nuestro quehacer.

Esto significa que se defina la programacion de
espacios y tiempos en los centros educativos; que el perso-
nal directivo garantice con medidas concretas la prioridad
asignada a este esfuerzo; que podamos contar con registros
permanentes como diarios de clase, sesiones de debate y ac-
tas de nuestras reuniones, de tal manera que luego podamos
con facilidad reconstruir nuestras experiencias e interpre-
tarlas criticamente.

Estamos pues en un periodo de crecimiento y de
buisqueda en este campo. Se ha avanzado también mucho.
Felizmente, por ejemplo, ya contamos con una importante
biblioteca virtual sobre el tema, la que cada dia nos ayuda a
nutrirnos con experiencias concretas y documentos sustan-
tivos. Les invito a visitarla en: www.cepalforja.org/sistem/
bvirtual B

La sistematizacion permite que

se visibilicen practicas y que se
formulen aportes conceptuales por
parte de los y las protagonistas de
los procesos educativos.



* Imagenes: PLAS - Ceaal.
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La sistematizacion
de experiencias en
Ameérica Latina y el
Caribe. |
Aportes a la practica
docente

; Este articulo presenta la sistematizacion de expe-
Rosa Zuriiga L., Marco Raul

IMeji% Be?itg Fernandez, riencias como una herramienta de generacion de
ara Duarte L. L . L

Programa Latinoamericano de conocimiento colectivo y democratico para cons-
Apoyo a la Sistematizacion - . . .

Consejo de Educacién Popular truir otros mundos posibles. A manera de introduc-
de América Laltmayel Caribe .

(PLAS-Ceaal) cion, aborda brevemente algunos elementos del

contexto en el que nacio, para luego ofrecer diferentes conceptualizaciones
y mostrar una propuesta metodologica. A través de este trabajo, integran-
tes del Consejo de Educacion Popular de América Latina y el Caribe (Ceaal)
comparten su vasta trayectoria en la creacion de espacios para la sistemati-
zacion de experiencias y reflexionan en torno a las potencialidades de esta
para el desarrollo de aprendizajes compartidos y propuestas innovadoras
para la practica futura.

1 El PLAS, es un colectivo de educadoras y educadores populares que naci6 hace veinte afios con la idea de apoyar a organizaciones integrantes del
Ceaal en los procesos de sistematizacién que llevaban a cabo, asi como de fortalecer la reflexién en torno a los sentidos, conceptualizaciones y marcos
metodoldgicos que configuran a la sistematizacion.



Coémo nacio la sistematizacion

La sistematizacion de experiencias es una propues-
ta que nace en una época convulsa en América Latina, de
represion e imposicion, asi como también de creacion ori-
ginaria de paradigmas emancipatorios. El triunfo de la Re-
volucién Cubana es un precedente, asi como un mundo de
posibilidades que se abren para la liberacion de los pueblos
latinoamericanos y caribefios. Para contrarrestar su efecto,
Estados Unidos cred la Alianza para el Progreso y se instau-
raron gobiernos dictatoriales en Argentina, Bolivia, Brasil,
Chile, Ecuador, Guatemala, Honduras y Uruguay.

Dichas dictaduras, en las décadas de los sesenta y
setenta provocaron la movilidad de hombres y mujeres de
sus paises de origen a otros paises: de Brasil a Chile, de Chi-
le a Perti, de Perti a Costa Rica, de El Salvador a México, y
de América Latina a paises europeos. Esta situacién contri-
buyé al intercambio de experiencias, con lo cual se dio la
posibilidad de construir reflexiones criticas y acciones con-
cretas en torno a ese contexto opresor.

Este contexto fue el escenario para que nacieran
muchas propuestas emancipadoras. Una de esas propuestas
fue la sistematizacion de experiencias, la cual se retroali-
ment6 de diversas propuestas latinoamericanas que plantea-
ron otra manera de hacer educacién, comunicacion, investi-
gacion o transformacién. En Chile, la Reconceptualizacion
del Trabajo Social; en Brasil, la Educacion de Adultos, la
Educacién Popular y el Teatro del Oprimido; en Argentina,
la Comunicacion Popular; en Brasil y Perd, la Teologia de
la Liberacién; en Colombia, la Investigacién Accién Parti-
cipativa (Jara, 2013).

En la década de los ochenta, con la Revolucion
Sandinista, se marca un hito en la historia de América Latina
en la trayectoria de la educacién popular y de la sistema-
tizacién, ya que Nicaragua se convirtié en el escenario de
confluencia de muchos actores politicos que querian contri-
buir a la construccién de un pais diferente. En este contexto
nace Alforja, red de apoyo a las organizaciones de educacion
popular en Mesoamérica, que integra a su practica la siste-
matizacion de experiencias como estrategia para la construc-
cion de conocimiento colectivo; es el marco desde el cual se
elaboran nuevas propuestas pedagogico-politicas para la ac-
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Desde el PLAS, asumimos que el
concepto de sistematizacion esta
en construccion, no porque no

lo tengamos claro, sino porque

esta en didlogo constante con las
apuestas y nuevos paradigmas

que se construyen en los diversos
contextos de nuestra accion politica.

cion transformadora, materiales didacticos y propuestas
metodoldgicas. En este contexto nace también el Consejo
de educacion popular de América Latina y el Caribe (Ceaal,
antes llamado Consejo de Educacion de Adultos de América
Latina), que se consolida como una red de organizaciones y
colectivos que realizan procesos educativos, comunicativos
y organizativos desde la Educacién Popular en el continente,
no solo como una metodologia para la accién transforma-
dora, sino también como parte de una apuesta politica en la
construccién de otros mundos posibles (Jara, 2010).

En la década de los noventa se hace mas visible
el feminismo en los procesos de educacién popular. En los
analisis e interpretaciones que se hacen desde la sistemati-
zacion de experiencias se integra el enfoque de género como
un paradigma de reflexion sobre nuestras experiencias y
practicas, para develar el sistema patriarcal, neocolonial y
capitalista que se sigue reproduciendo, el cual es necesario
reconocer para desmontarlo. A la vez, se afirma la necesaria
visibilizacion de las subjetividades en los procesos de siste-
matizacion (Bickel, 2006).

El nuevo mileno nos sigue interpelando y nos invi-
ta a utilizar las tecnologias de la informacién y la comunica-
cion al servicio de nuestras practicas y experiencias sociales.
Se han creado redes que facilitan el intercambio de saberes
y conocimientos, reflexiones tedricas y practicas. Entre es-
tas redes y espacios podemos sefialar al Programa Latino-
americano de Apoyo a la Sistematizacién de Experiencias
del Ceaal (PLAS) y la Red de Seguimiento y Evaluacién en



América Latina y el Caribe (Relac), que aunque su principal
énfasis es la evaluacion, cuenta con un grupo que se enfoca
en la reflexion en torno a la sistematizacion de experiencias.

Desde el PLAS hemos facilitado cursos y semina-
rios de sistematizacién? en linea, en alianza con universi-
dades comprometidas con la educacién popular y la siste-
matizacion de experiencias. Y desde el PLAS-Ceaal, se ha
retroalimentado una biblioteca virtual (www.cepalforja.org/
sistematizacion) que es un espacio de contacto, intercambio
y reflexion latinoamericana, caribefa e iberoamericana.

Sistematizacion de experiencias, un concepto
en construccién

Desde el PLAS, asumimos que el concepto de sis-
tematizacion estd en construccion, no porque no lo tengamos
claro, sino porque esta en didlogo constante con las apues-
tas y nuevos paradigmas que se construyen en los diversos
contextos de nuestra accion politica, la cual le da matices
particulares. Sin embargo, coincidimos en que es un proceso
de reflexién critica que se realiza en torno a una practica rea-

lizada o vivida, que efectia una reconstruccion ordenada de
lo ocurrido y que produce nuevos conocimientos.

El colombiano Alfredo Ghiso, en su articulo “De la
practica singular al didlogo con lo plural” (1998), nos acerca
a algunos marcos desde los cuales se pueden leer las prac-
ticas sociales, dando cuenta de la diversidad de enfoques
posibles en la sistematizacion de experiencias: el enfoque
histérico dialéctico, que pone énfasis en que las practicas
sociales son multiples, complejas y contradictorias, y que se
dan en un particular contexto histdrico; el enfoque dialégi-
co e interactivo, que pone énfasis en el didlogo de saberes,
como develador de relaciones de poder; el enfoque herme-
néutico, que pone énfasis en los sentidos que se construyen
desde la interpretacion de lo que acontece y de las relacio-
nes que se dan; el enfoque de la reflexividad y de la expe-
riencia humana, el cual pone énfasis en la observacion de
la experiencia vivida y en la comprension de los problemas
que surgieron en la experiencia, enfoque que contribuye a
la toma de distancia de la experiencia sin abandonarla; el
enfoque deconstructivo, el cual fomenta la incertidumbre
que provoca el reconocer lo no visto en la practica y que se

2 El primer programa de formacién se conformé de cuatro médulos: 1) Contexto histérico y concepciones epistemoldgicas de las sistematizacion; 2) Geopo-
litica del conocimiento y descolonizacién del saber; 3) Concepciones, caracteristicas y utilidades de la sistematizacién; 4) El proceso y las condiciones de
sistematizacion. Se concluy6 con una etapa de tutorias que implicé asesorar a las personas que participaron en la concrecion de los planes de sistematizacion,
asi como en dar orientaciones para concluir el ejercicio de sistematizacién de sus experiencias, lo cual incluia la reconstruccién histérica, el analisis e inter-
pretacion critica, la elaboracién de aprendizajes y recomendaciones, asi como la elaboracién de productos para compartir la experiencia.



devela a partir de la visién retrospectiva y deconstructiva de
la experiencia vivida.

Dichos enfoques nos plantean una diversidad de
propuestas que se complementan. Dentro de estas, algunos
exponentes le dan mas peso a la conceptualizacion/teoriza-
cion a partir de la practica, otros a la posibilidad de construir
sistemas, otros a compartir las experiencias con pares, a la
recuperacion de las experiencias como proceso, 0 a recu-
perar las subjetividades y construir nuevos sentidos. Entre
estos se encuentran Félix Cadena (1985) y Roberto Anti-
116n (1992), de México; Teresa Quiroz y Maria Luz Mor-
gan (1986), y Sergio Martinic (1987), de Chile; Mercedes
Gagneten (1986), de Argentina; Oscar Jara (1994), Myriam
Zuiiiga (1995), Rosa Maria Cifuentes (1999), Alfonso To-
rres (1999) y Marco Ratl Mejia (2008), de Colombia; Joao
Francisco de Souza (2006), de Brasil, Ma. Mercedes Berne-
chea y Ma. Luz Morgan (2007), de Peru.

Para la Red Alforja, la sistematizacién de experien-
cias es aquella interpretacion critica de una o varias expe-
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riencias que, a partir de su ordenamiento y reconstruccion,
descubre o explicita la l6gica y el sentido del proceso vivi-
do en ellas: los diversos factores que intervinieron, como
se relacionaron entre si y por qué lo hicieron de ese modo.
La sistematizacion produce conocimientos y aprendizajes
significativos que posibilitan apropiarse criticamente de las
experiencias vividas (sus saberes y sentires), comprenderlas
tedricamente y orientarlas hacia el futuro con una perspecti-
va transformadora.

La sistematizacién de experiencias nos invita a pro-
ducir conocimiento, a democratizar su acceso, y contribuye
al empoderamiento de los actores que se involucran en el
mismo. Dicho empoderamiento genera una nueva forma de
hacer, posibilita una mejor integracion en el espacio de tra-
bajo y contribuye a cuestionar las practicas para recrearlas.
A la vez, los contextos de violencia que se siguen viviendo
en nuestra Ameérica Latina y Caribefia, nos invitan a integrar
en nuestros procesos de reflexion el didlogo de saberes y la
negociacion cultural, lo cual trae consigo el necesario reco-
nocimiento del conflicto.



La propuesta de método

No existe una receta para sistematizar experien-
cias, pero si ciertas rutas y condiciones para llevarlas a cabo.
Implica siempre que exista una experiencia que se vivio,
pues no se puede sistematizar lo que no se ha vivido. Es
necesaria la elaboracion de un plan de sistematizacion que
contemple lo siguiente: a) definicion del para qué se quiere
sistematizar, que implica reconocer el por qué se sistemati-
za; b) la delimitacion de la experiencia que se sistematizara,
reconocer dénde, quién y cuando la llevé a cabo; c) eleccién
de ejes o énfasis desde los cuales se hara la reconstruccién
historica, la descripcion, el andlisis y la interpretacion criti-
ca; y d) los productos que queremos obtener, los cuales no
necesariamente son documentos escritos, sino también pro-
ductos intangibles como el fortalecimiento de la identidad,
0 mas creativos, como una obra de teatro y hasta canciones
que den cuenta del proceso vivido, de los aprendizajes y re-
comendaciones.

Una vez que tenemos el plan de sistematizacion,
serd preciso especificar los tiempos necesarios para
llevar a cabo cada una de las tareas definidas, procurando
que se construyan espacios incluyentes para reflexionar
criticamente sobre la experiencia vivida, los aprendizajes y
las recomendaciones, asi como para la elaboracién de los
productos de la sistematizacion.

La propuesta de sistematizaciéon que hemos cons-
truido se enfrenta a los métodos tradicionales de produccién
de conocimiento o de investigacion que consideran que solo
a través de la ciencia se puede construir conocimiento. Tam-
bién se cree que una persona externa o un especialista es la
que lo llevara a cabo. Nuestra propuesta implica que quienes
vivieron la experiencia sean quienes reflexionen criticamen-
te sobre ella, por lo tanto no es una tarea aislada, implica
involucrarse, “sentipensar” la experiencia. Alguien externo
podra acompaiiar la experiencia que se sistematiza, pero no
le corresponde sistematizarla.

Alrededor de las experiencias se dan contextos
particulares, se involucra cierto tipo de actores, se realizan
acciones especificas, se vivencian diversas emociones,
pues no le pasa lo mismo a las mujeres, a los hombres, a
los jovenes, a los nifios, ni a las personas que desempefian

La sistematizacion de experiencias es
aquella interpretacion critica de una
0 varias experiencias que, a partir de
su ordenamiento y reconstruccion,
descubre o explicita la logica y el
sentido del proceso vivido en ellas.

tareas directivas en una organizaciéon o en una institucion
de gobierno. También se toman decisiones y se dan
contradicciones.

Es necesario que en cada momento del proceso
se realicen preguntas que ayuden a reconocer lo vivido y
luego a confrontarlo. En este proceso se hace necesario
deconstruir nuestra forma de construir conocimiento, lo que
es un desafio pedagdgico y metodoldgico, e implica invitar
a construir una experiencia nueva.

Sistematizar implica hacernos preguntas de fondo
sobre nuestras practicas, preguntas que parecen obvias, pero
que por ser obvias mas aprendizajes nos van a dejar. Estas
pueden plantearse desde la descripcién, como: ¢qué pas6?,
¢quién se involucré?, ¢qué resultados se obtuvieron?, ¢qué
decisiones tomamos?, ;qué tensiones y contradicciones se
vivieron? También podemos plantear preguntas de caracter
interpretativo que tengan relacién con los ejes de sistema-
tizacion definidos, mismas que podréan girar en torno a lo
siguiente: ¢qué se refleja en esta practica?, ;como se dieron
las relaciones de poder?, ;por qué se presentaron estas con-
tradicciones y no otras?, ¢por qué tomamos esas decisiones
y no otras?, sen qué medida estos cambios contribuyeron al
logro del objetivo inicial?, entre otras preguntas.

Potencialidades de la sistematizacion de
experiencias

Las experiencias de sistematizacion que hemos
acompafiado, asesorado y de las que hemos sido parte nos
han dejado muchos aprendizajes, entre los que podemos
compartir lo siguiente:
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a. Las personas que se involucran en la siste-
matizacion de sus experiencias ven potencialidades en la
generacion de conocimientos y el desarrollo de aprendi-
zajes. Al ser ellos mismos los que recuperan el proceso
vivido, se facilita a los actores comunitarios e institu-
cionales la toma de conciencia de la realidad en la que
operan de forma conjunta y las posibilidades de transfor-
marla. En este proceso se pone en practica el didlogo de
saberes y la negociacion cultural, como una posibilidad
de sentipensar las practicas desde los contextos vividos.
Permite recuperar y compartir experiencias con una vi-
sion critica.

b. A su vez, la reflexiéon que se da sobre temas
especificos, impulsada desde la definicion de los ejes de
sistematizacion, propicia que se desarrollen aprendizajes
compartidos y propuestas innovadoras para la practica
futura. No se queda solo como un mero recuento de lo
acontecido, sino que implica la reflexién critica en torno
a la dinamica de lo construido, en relacién con el contex-
to, los resultados, las acciones realizadas y las relaciones
de poder que se dieron para la construccion de acciones
transformadoras. Con lo anterior se pone en practica la
toma de distancia y se contribuye a la construccion de
una mirada critica de lo vivido. La reflexion se facilita en
la medida en que se utilizan herramientas sencillas y cul-
turalmente significativas de recoleccién, procesamiento
y andlisis de la informacién, tales como la historia de
vida, el mapeo contextualizado de la experiencia, y el
reconocimiento de los momentos mas significativos y de
quiebre de la experiencia.

c. Al sistematizar las experiencias de forma cri-
tica reconocemos que nuestra accién institucional, social
0 comunitaria necesita la organizacién y la busqueda
de alianzas para enfrentar los problemas que queremos
atender desde nuestra accion. Una buena parte de los
actores que sistematizan sus experiencias para revisar
sus estrategias, reestructuran estas ultimas después de la
sistematizacién, con lo cual contribuyen a dar una res-
puesta mds eficiente y eficaz a los problemas que quieren
resolver.

d. Si la experiencia involucra a diferentes ac-
tores de una institucion, colectivo o movimiento social,



propicia que se construyan puentes de comunicacién entre
los diferentes niveles de toma de decisiones. Lograr esto im-
plica construir el ambiente para tener disposicion politica a
la escucha activa, al didlogo de saberes y a la retroalimen-
tacion positiva, para realmente dejar hablar a la experiencia.
Implica el reconocimiento de la diferencia como potenciali-
dad para construir saberes.

e. La sistematizacion es un insumo importante para
llevar a cabo evaluaciones y la definicién de pardmetros para
la medicién de impactos, entendidos como cambios signi-
ficativos y duraderos en la vida de la gente y su contexto
(Villasefior, 2002). Permite superar cierto mecanicismo
habitual en estas practicas, dandoles mayor profundidad y
calidad. Con ello se crean condiciones para transparentar y
compartir las experiencias a través de la participacion direc-
ta de los actores.

f. La sistematizacion sirve para aclarar y resignifi-
car conceptos que van perdiendo su valor por un uso ideolo-
gizado o pragmatico de los mismos. Al poner a debatir nues-
tras concepciones y acciones, se pueden redefinir sentidos,
conceptos y practicas.

Negociacion cultural

t

Confrontacion de saberes

t

Dialogo de saberes

g. Este método llega alli donde otros métodos de
investigacion no llegan, pues recupera lo oculto y lo no ver-
balizado. Por ejemplo, desde el feminismo reconocemos la
importancia de las subjetividades, las relaciones de poder y
género que se dan en nuestras practicas, para desmontarlas y
generar los mecanismos necesarios para reelaborarlas.

La constuccion de saberes

Desde la sistematizacion se construyen saberes en
la accién (Escola Nacional de Formacdo da Confederacdo
Nacional dos Trabalhadores na Agricultura, 2014). Pero re-
conocer esto significa también iniciar una buisqueda de las
metodologias para hacer posible su emergencia y visibilidad
y, de igual manera, dar el paso a una enunciacién concep-
tual que construya un rigor propio que permita elaborar ese
transito entre el saber comun desplegado en las practicas y
otro saber que se constituye no externamente, sino a partir
de ellas. La cuestion estd en trascender el hecho de asumir
esa construccion de saber desde el poder de otros, y realizar
un ejercicio de poder-saber, que dispute los espacios de un
saber-conocimiento que también construya otros referentes
éticos y politicos para su constitucion. El siguiente esquema
muestra parte de este camino.

Produccion de meta

teoria

Produccion de

conocimiento y teoria

Produccion de

la experiencia como

saber

Mirada critica al
segundo relato

Cebolla de la construccion de saber, conocimiento y teoria
Fuente: Marco Raul Mejia (2015).



Es en este camino donde la practica emerge conver-
tida en experiencia, validada por ella y mostrando cémo esta
constituida de diferentes tipos de saberes y conocimientos,
forjando un campo de investigacién apenas enunciado sobre
los tipos de conocimientos con los cuales se construyen los
saberes de accion y la manera como se generan las dindmi-
cas de reflexividad, cuéles son sus mecanismos de desarrollo
especificos, y como se relacionan con las dindmicas sociales
que originan estos nuevos saberes. Nos encontramos ante la
posibilidad de hacer ciencia desde la practica, y en ese senti-
do estamos ante un cambio de paradigma.

Antes nos habiamos preguntado cémo son las
cosas, como es el conocimiento verdadero; ahora nos pre-
guntamos como son los procesos que dan lugar a las cosas.
Esto significa asumir ese conflicto de la constitucion de los
procesos, para pasar a un mundo en el cual, reconociendo
nuestra accion y reconociéndonos como seres que actuamos,
reconocemos a la vez nuestra capacidad de produccion de
saber. En ese sentido, es la potencia del conflicto entre el
trabajo practico y el trabajo intelectual el que nos vuelve a
esta produccion para recuperar los saberes que tienen poten-
cia para convertirse en conocimiento y hacer el camino de
la teorfa. En ese ejercicio se autogenera el empoderamiento
que hace posible el surgimiento de la sistematizaciéon como
una forma de investigacién que ha revalorizado los saberes
de la préctica y que constituye una propuesta investigativa
para hacerlos emerger como saberes que no solo dan cuenta
de las préacticas, sino que las transforman y las convierten
en procesos de empoderamiento de actores, organizaciones
y grupos humanos que se reconocen productores de saber
desde y para la accién®.

Estamos frente a una buisqueda —desde las practi-
cas— de un sistema de teorizacion que permita no “naturali-
zar” la experiencia de las personas bajo un solo patrén. Esto
significa también pensar la renovacion de los fundamentos
del conocimiento histdrico-social y la elaboracién de una ra-
cionalidad que, sin subsumirse en la eurocéntrica, sea capaz
de dar cuenta de estos procesos y dialogar con ella. Recono-
cer esto significa dar cuenta de los acumulados conceptuales
que tiene la préctica cuando se convierte en experiencia y se

introduce una dimension de reflexibilidad interna. Por este
camino se descubre la riqueza epistemoldgica de los saberes
en la accion.

Limitantes y sugerencias al momento
de sistematizar experiencias

Poco a poco la sistematizacion se ha visto como
una tarea importante dentro de las labores institucionales,
organizativas y de movimientos sociales para construir co-
nocimiento y redefinir estrategias. Sin embargo, en muchas
ocasiones esta tarea se ve truncada porque no le dedican los
tiempos necesarios para la reflexion critica y profunda, y no
compatibiliza con los tiempos de las instituciones, organi-
zaciones y movimientos sociales, pues estos ya tienen una
agenda completa. Por ello es necesario integrar en las agen-
das esta tarea como una prioridad estratégica y no solo como
una tarea mas, para de esta manera asegurar condiciones de
espacios, tiempos y formas de produccién de conocimientos
de los participantes.

Existen también otras limitaciones que es necesa-
rio reconocer y superar, como las que describimos a conti-
nuacion:

a. Nuestra formacion es disciplinar y muchas veces
no se logra construir una vision interdisciplinar, con lo cual
se dan debates que no construyen. Por ello es importante
constituir equipos compactados y plurales, capaces de gene-
rar una vision interdisciplinar.

b. En general, no hay una cultura de registro siste-
matico de las experiencias; muchas veces somos mas acti-
vistas institucionales, organizativos y del movimiento, y no
tenemos el habito del registro escrito, visual, documental o fo-
tografico. Es necesario, entonces, definir los mecanismos para
registrar las experiencias vividas, como el diario de campo, la
ficha analitica, la camara fotografica, entre otros medios mas.

c. También, hay escasez de (o no conocemos) ins-
trumentos participativos para la recuperacion de las expe-
riencias, lo cual vuelve aburrida, tediosa y compleja la tarea
de recuperarlas. Es importante desarrollar la creatividad y
documentarnos sobre métodos participativos y creativos.

3 El desarrollo de cémo la sistematizacién rompe esos dualismos, desborda las pretensiones de este texto. Por ello solo los dejamos enunciados. Para una
visién mas amplia de la propuesta metodolégica de sistematizacién, sugerimos revisar el texto: “La sistematizacion empodera y produce saber y conoci-

miento”, de Marco Ratil Mejia (2008).
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d. En la préctica, a veces la sistematizacion se con-
funde con la evaluacién, al centrarse solo en dar cuenta de
los resultados obtenidos y no del proceso vivido. Es nece-
sario reconocer que la evaluacién es importante y retroali-
menta la sistematizacién de la experiencia, pero no son lo
mismo.

e. Cuando se quiere sistematizar, en ocasiones se
obvia el hecho de que es necesario que el equipo y las bases
que se van a involucrar en este esfuerzo colectivo tengan
un proceso de formacién en sistematizacion. Si no se le da
importancia a este proceso, no habra posibilidad de construir
aprendizajes significativos, la tarea puede quedar en manos
de una sola persona y se perdera la posibilidad de construir
un pensamiento critico colectivo.

La sistematizacion de experiencias,
una posibilidad para recuperar la practica do-
cente y recrearla

Para cerrar, queremos invitar a los docentes de
Chile, América Latina y el Caribe a sistematizar sus expe-
riencias. Llevarlo a cabo contribuird a trascender el hecho
de ser portadores de saber, para constituirse en productores
de saber. Sin embargo, es necesario previamente generar
condiciones personales, institucionales, metodoldgicas y or-
ganizativas para impulsar la reflexién entre pares y con los
sujetos de su accion (nifias, nifios, jovenes, adultos).

Es una invitacién a reflexionar desde un sentido
critico y de autobservacion. Al hacerlo estaremos frente a la
posibilidad de desmontar los paradigmas tradicionales ins-
taurados como dnicos y verdaderos, y de concebir nuestras
practicas como una oportunidad para pensarnos desde la di-
versidad. Estaremos también ante la posibilidad de construir
diversas propuestas de acuerdo a los contextos de nuestra
accién sociopolitica, con la capacidad de reinventarnos y
construir nuevos sentidos a nuestra accién educativa.

Es urgente y necesario que las practicas sociales,
politicas, educativas, comunicativas y organizativas se
recuperen en clave de sistematizacion para construir saber,
conocimiento, teoria y ciencia, que contribuyan a fortalecer
diversos caminos para la construccién de otros mundos
posibles. 1

Es necesario reconocer que

la evaluacion es importante y
retroalimenta la sistematizacion de la
experiencia, pero no son lo mismo.
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Experiencias de desarrollo y aprendizaje
profesional entre pares en Chile:

implicaciones
para el diseno de

una

olitica de

esarrollo docente

ste articulo parte de un supuesto simple con im-

plicaciones complejas: para que los estudiantes

aprendan, es necesario que sus profesores apren-

dan, y para que los profesores aprendan es nece-
sario que los centros escolares se constituyan en organiza-
ciones que aprenden. Este supuesto recoge lo que los profe-
sores saben y hacen dia a dia: el trabajo docente es de alta
complejidad e intelectualmente demandante y requiere de
una formacién profesional de calidad. Ensefiar a un grupo
diverso de estudiantes atendiendo simultdneamente a su de-
sarrollo social, emocional e intelectual requiere ir tomando
permanentemente decisiones para atender de manera con-
textualizada a lo emergente y en el marco de las politicas
educativas locales y nacionales (Hammerness et al., 2005).

Una politica de desarrollo docente requiere dar
cuenta de esta complejidad, generando condiciones para
una formacion inicial y continua que propicie el fortaleci-
miento de competencias, asi como de la vocacién y motiva-
cion profesional durante toda la vida laboral (Musset, 2010).
Dada esta complejidad, la mejora de los centros escolares y
de sus resultados de aprendizaje son muy dificiles de alcan-
zar bajo modelos de desarrollo docente individualistas. Las
investigaciones concurren en sugerir que esta mejora invo-
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por Carmen Montecinos y Mdénica Cortez

lucra la utilizacién de modelos que permitan transformar el
conocimiento individual en un recurso compartido por la
comunidad escolar. Desde esta perspectiva, el aprendizaje
docente involucra a una comunidad que comparte desafios
y logros a través del tiempo, incentivando la participacion y
el apoyo mutuo en la resolucion de problemas que emergen
en el desempefio profesional (Webster-Wright, 2009). La
centralidad del aprendizaje docente como una responsabi-
lidad de la organizacién escolar se manifiesta también en
la importancia que la politica piblica ha dado al liderazgo
pedagdgico de los y las directoras. Este liderazgo se refiere
a las précticas que
implementa  un(a)
director(a) para me-
jorar las capacida-
des, motivaciones y
compromiso docen-
te, junto a las condi-
ciones organizacio-
nales que impactan
en la calidad de la
ensefianza (Horng y
Loeb, 2011).
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El largo camino de convertirse en profesor
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En el marco de estas consideraciones generales, a
continuacion abordaremos orientaciones tedricas y practicas
que ejemplifican las condiciones que requiere generar
una politica de desarrollo profesional docente que tenga
impacto en la cadena de aprendizajes sefialada al inicio de
este escrito. Esta propuesta recoge el conocimiento teérico
y empirico mas actualizado respecto de como se aprende a
ensefiar, las propuestas del Colegio de Profesores expresadas
en el documento Carrera Profesional Docente (2015),
y experiencias concretas desarrolladas por profesoras y
profesores en el sistema escolar chileno.

Marco conceptual para orientar una
propuesta de desarrollo profesional docente

Las teorias socioculturales de aprendizaje en
general, y aprendizaje docente en particular, sefialan la
necesidad de dejar atrds modelos de formacién docente
que entregan prescripciones para el desempefio pedagdgico
(perfeccionamiento docente a cargo de expertos) e ir
fortaleciendo modelos que ayudan a los docentes a
reflexionar e indagar sistemdticamente acerca de sus
practicas pedagogicas. Aprender para innovar requiere
enfoques de desarrollo profesional que propicien la
motivacion intrinseca por mejorar las oportunidades de
aprendizaje que se ofrecen a los estudiantes en las aulas
escolares, reconociendo las consecuencias emocionales que
pueden implicar para un docente abandonar sus certezas
respecto de como ensefiar, por practicas que prometen ser
mas efectivas (Fullan, 2007).

Las teorias socioculturales de
aprendizaje en general, y aprendizaje
docente en particular, sefalan la
necesidad de dejar atras modelos

de formacion docente que entregan
prescripciones para el desempeno
pedagogico .
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La innovacion pedagégica va mas alla de la
adquisicion de nuevas habilidades instrumentales para la
ensefianza. Implica desarrollar una nueva comprension
acerca del trabajo docente y el contexto laboral. Siguiendo
a Kemmis y sus colaboradores (Kemmis, Edwards-Groves,
Wilkinson y Hardy, 2012), las practicas que constituyen el
trabajo docente involucran tres dimensiones: (a) material-
productiva, expresada en las acciones para producir
aprendizaje y la socializaciéon de los estudiantes; (b)
cultural-discursiva, expresada en lo que se dice y se piensa
en y del trabajo docente; y (c) social-politica, expresada
en las relaciones y dindmicas de poder entre los diferentes
actores del espacio social en que se desarrolla la docencia.

Esta definicién de desarrollo profesional refiere a
una comprension del caracter situado y distribuido del cono-
cimiento que sustenta el trabajo docente. Es decir, un cono-
cimiento que se construye a través de interacciones sociales
en el contexto en el cual se aplica y que se genera tanto en
el mundo académico como en el mundo laboral (Putnam y
Borko, 2000). Basandonos en Hager (2004) y otros autores,
el proceso de aprendizaje profesional situado en el desem-
peiio implica la construcciéon o reconstruccion de:

499

¢ Patrones y reglas existentes respecto a “qué”,

“para qué” y “como” se realiza el trabajo docente.
Para cambiar lo que se ha venido realizando, con
mayor o menor éxito a nivel individual y grupal,
los profesores necesitan encontrar el significado
tanto de lo que se quiere cambiar como de las
nuevas practicas que se proponen implementar

(Fullan, 2007).

*  Conocimientos y habilidades que permiten abordar
problemas o decisiones tipicas que toman los
docentes en sus aulas y en el trabajo que realizan
fuera de esta. Al resolver varios problemas
prototipicos a través de la reflexion, indagacion
y sistematizacion, se busca abstraer los principios
que permiten enfrentar esa clase de situaciones en
el futuro.

e Conocimientos que simultdneamente cambian
las practicas docentes y el contexto en que estas



se despliegan. Es decir, aprender implica la
generacion de nuevas configuraciones sociales y
materiales para realizar la docencia.

* Las identidades profesionales en sus dimensiones
sociales, culturales y politicas, posibilitando el
desarrollo de la persona de una manera holistica.

Aprendizaje profesional entre pares: tres
experiencias

Las conversaciones entre colegas para apoyar el
aprendizaje mutuo son parte del dia a dia; colegas que piden
y dan consejos respecto de cémo abordar una dificultad.
Este aprendizaje entre docentes, sin embargo, es un proceso
que rara vez se aborda con sistematicidad. A continuacion
se presentan tres experiencias de aprendizaje profesional
entre pares a través de las cuales docentes de la Region de
Valparaiso sistematicamente examinan sus practicas.

En la primera experiencia un grupo de profesores
de matematica de un liceo municipal utiliza el Estudio de
Clase Japonés' para mejorar sus practicas pedagdgicas. En
la segunda experiencia un grupo conformado por profesores
de distintos centros educativos y docentes de la universidad
reflexionan e indagan sistematicamente con el propdsito de
transformar la educacién en ciencias. La tltima experiencia
describe un modelo de asociacién universidad-centro escolar
en el contexto de la formacion practica de los estudiantes
de Pedagogia que posibilita fortalecer el aprendizaje de los
alumnos del sistema escolar, de los docentes de aula, de la
universidad y de los futuros profesores.

Cada una de estas experiencias es brevemente
resefiada a partir de conversaciones con los y las profesoras-
investigadoras que han generado estas instancias de
aprendizaje entre pares. A estos profesores les hemos pedido
que sinteticen su propuesta de desarrollo profesional, la que
presentamos en funcién a tres preguntas: ¢En qué consiste
el trabajo de aprendizaje profesional que realizan? ;Cuéles
son las condiciones necesarias para realizar este trabajo?
¢Cuadles han sido sus principales aprendizajes y logros?

Grupo de Estudio de Clase Insuco

Este grupo, conformado por seis profesores de
matemadticas del Instituto Superior de Comercio Francisco
Araya Bennett (Insuco) de Valparaiso, utiliza el Estudio de
Clase Japonés desde el afio 2013 para construir conocimiento
sobre como disefiar e implementar mejores clases de
matematicas. El foco de esta actividad es el estudio de una
clase en toda su complejidad que recupera la clase como un
acto publico, posibilitando que su disefio e implementacion
sea una instancia de aprendizaje para los profesores. Cuando
la clase es analizada y retroalimentada por otros docentes se
potencia la innovacién, contextualizacién y mejora de los
métodos de ensefianza.

Cada ciclo de Estudio de Clase implementado por
los profesores del Insuco dura nueve sesiones. El grupo
inici6 su trabajo plantedndose como objetivo desarrollar el
pensamiento matematico del estudiantado en un ambiente
de curiosidad. Para esto trabajaron en el disefio de una clase
de regularidades numéricas que abordara los problemas que
habian identificado a partir de su experiencia en el aula. A
través de este proceso los profesores elaboraron en conjunto
un plan de clases que contemplaba elementos tales como:
(a) explicitacion de criterios del tipo de problema requerido
para disefiar la clase (nivel de complejidad, diversidad de
soluciones, conocimientos necesarios para poder resolverlo);
(b) utilizacién de una matriz comun para el disefio de la clase
(actividades de aprendizaje, posibles respuestas, errores y
dificultades de los alumnos, intervencién docente, tiempo y
evaluacion de la marcha de la clase); (c) acuerdos sobre la
gestion de la clase y la utilizacion de recursos de aprendizaje;
y (d) acuerdos respecto a las clases que serian observadas y
evaluadas por los miembros del grupo.

Para que esta iniciativa sea perdurable en el tiempo,
el grupo sugiere las siguientes condiciones: (a) voluntad de
los profesores participantes para vivir un ciclo de estudio
de clase; (b) presencia de al menos un lider dentro del
grupo; (c) apertura de sus participantes a derribar prejuicios
y aceptar las criticas solidarias entre pares que emerjan en
la construccién colaborativa de la clase; (d) tiempo para
reflexionar respecto al impacto que persiguen a nivel de

1 El Estudio de Clase Japonés “es una actividad cientifica para profesores que intentan erigir sus propias teorias para desarrollar y compartir buenas practicas”

(Isoda, 2010, p. 65).



desarrollo profesional, estableciendo metas a corto y largo
plazo que consideren distintos conocimientos (disciplinares,
didacticos, pedagogicos, trabajo colaborativo, entre otros);
y (e) apoyo de la direccién del establecimiento. Para el
funcionamiento del Grupo de Estudio de Clase Insuco
este apoyo se ha traducido en la contrataciéon de nuevos
profesores de matematicas, contemplando entre sus horas
la participacién en el estudio de clases y la liberacion de
horas de clases lectivas para observar la implementacién de
la clase planificada (2 o 3 veces al afio).

Respecto de los aprendizajes logrados, nos
seflalan que les ha posibilitado: (a) mejorar la motivacion
del estudiantado hacia las matematicas; (b) profundizar el
conocimiento disciplinar en los profesores; (c) mejorar la
gestion de la clase; (d) fortalecer el trabajo en equipo; (e)

B8 pocencianess | Mayo 2015

fortalecer las capacidades individuales y colectivas para la
innovacién; y (f) construir conocimientos y teorias sobre
el aprendizaje y la ensefianza de las matematicas desde la
realidad del aula. Para estos docentes es importante compartir
con colegas de otras instituciones las planificaciones y
recursos que han generado, a fin de promover la colaboracién
entre centros escolares y fortalecer vinculos entre profesores.
Ellos han realizado clases abiertas con la participacién de
un numero importante de profesores y futuros profesores de
matematicas de la Regién de Valparaiso, ademéas de expertos
nacionales e internacionales.

Desarrollo profesional para una educacion
transformadora en ciencias

Desde el afio 2009 profesores de ciencias de
distintos centros escolares y de la Pontificia Universidad
Catolica de Valparaiso (PUCV) han generado una
comunidad de aprendizaje para avanzar hacia una educacién
transformadora en ciencias (Grupo PRETeC). Para este
grupo, que cuenta con 23 docentes en la actualidad, el
desafio es proporcionar a sus estudiantes una alfabetizacion
cientifica que contribuya a su formacién como ciudadanos
capaces de tomar decisiones argumentadas en contextos
sociocientificos. Desde su inicio, han tenido como pilares
de su aprendizaje profesional la reflexion, el trabajo
colaborativo y la investigacion de sus propias practicas (ver
Gonzalez-Weil et al., 2014).

Los participantes ejercen la docencia en una diversi-
dad de contextos y niveles educativos, valorando la autoridad
de sus experiencias como fuentes de aprendizaje profesional.
Se retinen semanalmente, abordando tematicas tales como el
rol del profesor de ciencias, el sentido de ensefiar ciencias y el
uso de temas sociocientificos en sus clases. Estos temas son
trabajados en grupos pequefios de investigacién y también por
el grupo completo, reflexionando de manera individual y co-
lectiva en un ambiente de respeto, confianza y apoyo mutuo.
A través del tiempo han generado la confianza requerida para
compartir las propias debilidades y fracasos, siendo una ins-
tancia catalizadora para asumir nuevos riesgos.

Los profesores han utilizado diversas estrategias
de produccion de datos (cuestionarios, entrevistas, filmacio-
nes, entre otros) para obtener evidencias que les permiten
visibilizar sus practicas. Entre otras herramientas han utili-



zado la investigacién accion colaborativa (IAC) indagando
acerca de preguntas tales como: ;de qué manera el trabajo
colaborativo contribuye a los procesos de reflexién pedag6-
gica?, ;como responder a las necesidades de los alumnos y
de la comunidad local a través de la educacion en ciencias?
Otra herramienta utilizada por este grupo son las Historias
de Clase. Cada profesor elabora un escrito en el cual relata
las actividades realizadas en su sala de clase, seguido por
las reflexiones posteriores a la luz de los resultados obteni-
dos. Estos relatos son compartidos y analizados en grupo.

Los profesores han contado con el apoyo de sus
centros escolares cuando han implementado innovaciones
en sus aulas. Respecto de los aprendizajes logrados, nos
seflalan que les ha posibilitado: (a) una orientaciéon mas
reflexiva hacia su enseiflanza, con foco en sus alumnos; (b)
construir una vision compartida acerca del para qué ensefiar
ciencias; (c) aumentar la percepcion de control interno
sobre los obstaculos que afectan su ejercicio profesional,
enfrentandolos como oportunidades de aprendizaje, y
mejorando con ello su valorizaciéon personal y la de su
comunidad educativa; (d) indagar sistematicamente acerca
de sus practicas y contextos de ensefianza, permitiéndoles
tomar decisiones informadas para transformar sus practicas;
(e) ampliar saberes y experticias sobre el uso de estrategias de
ensefianza; y (f) transformaciones profesionales (creencias,
actitudes y précticas), sociales (identidad como docente de
ciencia) y personales (motivacion y autoeficacia).

Asociacion Universidad-Sistema Escolar para
la formacion inicial de profesores

La Red PDS es una asociacién conformada por seis
carreras de pedagogia de la Pontificia Universidad Catolica
de Valparaiso y seis centros escolares de la provincia de
Valparaiso. Esta Red se conformo el afio 2014 en el marco
del Convenio de Desempefio de Formacion Inicial Docente
(Mecesup, UCV-1203). Existia el diagndstico compartido,
por parte de directivos de los centros escolares y jefes de
carreras de Pedagogia, respecto a la falta de vinculacién
entre la universidad y el sistema escolar que acogia a los
practicantes. Este distanciamiento tiene un impacto negativo
en la formacién inicial de los profesores y la participacion
de los practicantes tiene poco impacto en los procesos de
mejora que implementan los centros escolares.

La innovacion pedagogica va mas alla
de la adquisicion de nuevas habilidades
instrumentales para la ensenanza.
Implica desarrollar una nueva
comprension acerca del trabajo docente
y el contexto laboral.

La Red PDS se orienta por los principios de las
Escuelas de Desarrollo Profesional?, modelo que promueve
la asociacién universidad y sistema escolar para el desarrollo
profesional docente basado enlaindagaciényla colaboracién
entre profesores universitarios, docentes del sistema escolar
y practicantes (Darling-Hammond y McLaughlin, 2004).
Se enfoca en las necesidades de los centros escolares y
apuesta por un nuevo rol de estos y de las universidades en
la formacion inicial de profesores. Desde estos nuevos roles
se busca generar conocimientos profesionales que integren
teoria y practica (Yendol-Hoppey, 2007).

Cada carrera de Pedagogia se asoci6 con un centro
escolar, en funcién de los requerimientos disciplinares de los
mismos. De las seis asociaciones, cuatro deciden focalizar
su trabajo en la instancia de practica inicial, debido a que era
lo maés criticado por los centros escolares y que necesitaba
mayores modificaciones. Una vez definidas las asociaciones
y los términos de la colaboracién, seis practicantes de
Pedagogia ingresan a trabajar con un docente en el aula. Los
practicantes apoyan a grupos de alumnos en el desarrollo
de las actividades de aprendizaje disefiadas por ese docente.
Luego, el docente, junto al supervisor de la universidad,
se reunian en el centro escolar con los practicantes para
analizar como estudiantes individuales respondian a las
actividades de aprendizaje. Respecto de esta instancia, uno
de los docente de aula que trabajé con un grupo de seis
practicantes nos sefial6:

2 Professional Development School (PDS) surgidas en los aflos ochenta en los Estados Unidos, de ahi el nombre de la Red.
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Como aporte para mi, esto fue muy
dindmico y de mucho reinventarse, de re-motivarse,
porque ya uno siente que no estd solo, que también
aparte de lo que ti estds haciendo de alguna
manera también debes dar cuenta a otros y también
puedes recoger desde otros, entonces eso lo hace
muy dindmico y lo hace muy motivador [...] era
una instancia muy amena, de mucho compartir,
de mucho repensar lo que estdbamos haciendo, de
analizar, de ir evaluando permanentemente, de ir
recogiendo sugerencias tanto mias como de ellos.

A partir de un trabajo de investigacion doctoral
realizada por una de las co-autoras (Moénica Cortéz), en dos
de estas asociaciones, se apreciaron logros, obstaculos y
desafios que presentan estas en su trayectoria zigzagueante
de trabajo conjunto. De esta investigacion se desprende que
las asociaciones tienen el potencial de ser un laboratorio de
cambio, indagacién y mejora educativa. Para conseguirlo
requieren la construccién de un motivo-sentido compartido
que puede ser logrado cuando ambas instituciones transpa-
rentan sus diferencias y son capaces de abordarlas. Para di-
cho fin es fundamental contar con herramientas y espacios
que posibiliten la discusion y la reflexién colegiada, a partir
de evidencias que traigan todas las voces participantes a di-
cha conversacion. Una de las tareas mas importantes es la
construccion de una conceptualizacion compartida acerca de
coémo se aprende a ensefiar.

Las asoclaciones tienen el potencial de
ser un laboratorio de cambio, indagacion
y mejora educativa. Para conseguirlo
requieren la construccion de un motivo-
sentido compartido que puede ser
logrado cuando ambas instituciones
transparentan sus diferencias y son
capaces de abordarlas.
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Esta investigacion permiti6 apreciar algunos
desafios que presentan estas asociaciones. Primero, la
asociacion institucional se desdibuja cuando queda reducida
a hitos particulares y/o unicamente a la instancia de un taller
de practica en el centro escolar. Segundo, la implementacién
inicial de estas asociaciones sugiere la urgencia de
profesionalizar el rol del docente de aula: reconocer la
mentoria como una instancia de desarrollo profesional y
etapa de la carrera docente, asignando dentro del horario de
contrato el tiempo requerido para el trabajo colegiado y una
remuneracion. Tercero, existe el riesgo de que la asociacién
quede a un nivel transaccional, donde prime el intercambio
de informacién y/o de recursos. Cuarto, una asociacion
que tenga como objetivo el aprendizaje y el desarrollo
profesional requiere avanzar hacia una transformacion en las
relaciones profesionales y de poder entre las universidades
y los centros escolares para definir una agenda compartida
que respete los tiempos, mision y cultura distintiva de cada
institucién.

Caracteristicas de programas de desarrollo
profesional efectivos

Estas tres experiencias ejemplifican iniciativas
de profesores para mejorar sus practicas profesionales. Sin
duda, estos tres ejemplos estdn acompafiados de muchas
otras experiencias que se construyen a lo largo del territorio
nacional, entre las cuales se destacan las investigaciones
desarrolladas desde el Colegio de Profesores a través del
Movimiento Pedagégico. Las tres experiencias nacionales
resefiadas confirman lo que la literatura internacional ya
ha sefialado respecto de caracteristicas de programas de
desarrollo profesional efectivos (Densimone, 2009; Webster-
Wright, 2009):

1. El aprendizaje profesional se basa en situaciones
genuinas y pertinentes al trabajo docente con
un foco en el impacto de la ensefianza en el
aprendizaje de los estudiantes. En cada experiencia
se observa un foco en el conocimiento disciplinario
buscando propuestas didacticas para hacerlo
accesible a los estudiantes. Cada experiencia
muestra la importancia del trabajo sistematico y
colegiado orientado por una motivacion intrinseca
de querer hacer mejor las cosas (versus incentivos



externos). Otra clave es que los docentes han
legitimado su trabajo, consiguiendo el respaldo
de sus instituciones educativas para brindar las
condiciones requeridas para la implementacion de
estas nuevas formas de aprendizaje profesional.

El aprendizaje profesional se enriquece desde
la diversidad. Las tres experiencias muestran
las posibilidades que brinda contar con diversas
perspectivas al momento de analizar una situacion
pedagégica. El Grupo de Estudios Insuco involucra
a docentes en formacion inicial, docentes recién
titulados y a colegas con una amplia trayectoria
laboral. El Grupo PRETeC se enriquece a partir
de un dialogo entre profesores de establecimientos
de distintas dependencias y de la universidad y de
distintas disciplinas del area de las ciencias. La
Red PDS pone en didlogo a centros escolares con
carreras de Pedagogia, dos instituciones que tienen
culturas organizacionales y misiones distintas,
logrando construir una meta compartida.

Aprendizaje activo-participativo que involucra
la reflexion, indagacion y accién colegiada para
abordar problemas complejos. Las oportunidades
de aprendizaje son desafiantes y se organizan en

base a una vision clara y a experiencias concretas
respecto de lo que cada grupo piensa que es una
ensefianza y aprendizaje de calidad (Garet, Porter,
Desimone, Birman y Yoon, 2001). Las actividades
generan discusiones significativas, planificacion
en equipo y oportunidades de practica bajo
condiciones de retroalimentacién. Por ejemplo, los
docentes observan y son observados por un colega,
analizan trabajos que realizan los estudiantes,
desarrollan proyectos de investigacién-accién
e indagacion sistemdatica en el dmbito de los
contenidos disciplinarios o indagan para modificar
condiciones organizacionales.

Desarrollo profesional como un proceso y no un
evento. Para promover una comprensién profunda
se requiere de actividades que contemplen un
numero suficiente de horas y que se extienden
a lo largo de varias sesiones. Estas experiencias
muestran distintos momentos del proceso de
cambio o transformacion, dos de ellas son
experiencias mas recientes, mientras que la
segunda muestra una trayectoria de trabajo
colegiado de més largo aliento. Esto permite
apreciar que las transformaciones toman tiempo,
que no son siempre ascendentes sino ciclos
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zigzagueantes de aprendizaje, y que por ende se
requieren politicas que reconozcan estos distintos
tiempos.

5. La ensefianza y el aprendizaje son actos sociales
y publicos. Los docentes en cada experiencia
generan las tres dimensiones de la practica como
propiedad de una comunidad (Wenger, 2000). El
compromiso mutuo se expresa en la necesidad de
negociar significados, intercambiando informacién
y opiniones. A través de su participaciéon los
docentes generan sentimientos de pertenencia
y de responsabilidad mutua, (re)construyendo
su identidad personal y profesional. Por dltimo,
se observa que han generado un repertorio
compartido de recursos (rutinas, relatos, acciones,
instrumentos, etc.) que expresan su identidad.

6. EIl aprendizaje profesional entre pares utiliza
protocolos que posibilitan otros tipos de relaciones
profesionales. En las tres experiencias se utilizan
estrategias y herramientas que permiten evidenciar
de manera sistemadtica practicas, ampliar repertorios
de saberes y construir nuevos conocimientos a
través de ciclos de reflexién-indagacién-accion.
Los docentes comparten su quehacer y su saber, sin
temor de mostrar a otros qué hacen, como lo hacen,
en qué creen y qué saben. En una sociedad donde
prima la desconfianza, estos grupos logran avanzar
hacia una cultura de la confianza en los otros, que
les permite compartir debilidades y fortalezas.

De estas tres experiencias podemos levantar carac-
teristicas de la oferta de desarrollo profesional que requie-
re propiciar la politica publica. En primer lugar, estas tres
experiencias permiten visualizar distintos niveles en que se
puede generar aprendizaje colectivo entre docentes: dentro
de un solo colegio, entre colegios, y entre universidades y
colegios. Una politica de desarrollo profesional docente ne-
cesita abordar estos distintos tipos de configuraciones para
dar cuenta de la diversidad de intereses, contextos y etapas
de trayectoria laboral del profesorado. Segundo, la politica
requiere estar basada en evidencia empirica respecto de pro-
gramas que generan el tipo de impacto que hemos eviden-
ciado en este articulo, junto con un modelo conceptual del
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aprendizaje y trayectoria laboral que permita visualizar el
tipo de educacion que el pais quiere dar a sus ciudadanos
(ej. si queremos ciudadanos con capacidad de innovacion,
necesitamos programas de desarrollo docente que fomenten
la innovacioén). Dicha politica requiere ser tedricamente co-
herente con otros dispositivos que se proponen para forta-
lecer la docencia y la profesion docente (ej. Marco para la
Buena Enseflanza y Sistema de Evaluacién Docente). Por
ultimo, estos ejemplos muestran la importancia de una po-
litica de desarrollo profesional docente que financie no solo
iniciativas que propone el Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigaciones Pedagégicas (CPEIP) o
sostenedores, sino también que considere, por ejemplo, fon-
dos concursables que estimulen a los profesores a producir
conocimiento profesional que luego compartiran con profe-
sores en otros colegios. &1
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sta cita de [talo Calvino revela en mi una cierta

angustia. La angustia de la incerteza de nuestras

comprensiones de las acciones humanas, la

angustia de lo incompleto de nuestra mirada, de lo
incompleto de nuestra interpretacion de actos y de palabras.
En la practica pedagégica ocurre que nos vemos inmersos
en esta angustia (aun cuando no logremos percibirla por lo
cotidiano que nos resulta). Ciertamente, aprendemos a vivir
en esta implacable condicion de seres humanos en relacion
y, de este modo, aceptamos inconscientemente el riesgo del
error en nuestras apreciaciones de los otros. Y sin embargo,
frente a la perspectiva a la que nos lleva Calvino en su texto,
surge una forma distinta de mirar, que rescata la subjetividad,
que construye una argumentacién por la que podemos soltar
las amarras que nos inmovilizan para la accién, una forma
de reconstruir las miradas y de abrir nuevas perspectivas
que nos redimen de la angustia, porque consideran la propia
voz, con sus propias tonalidades, como una fuente para
comprender el mundo que nos rodea. Una forma privilegiada
para ello es la escritura, un acto de resistencia que nos lleva
desde una toma de distancia, a resituarnos ante el mundo
para resignificarlo, para otorgarle sentido desde la propia
experiencia.

La escritura, una de las mas grandes adquisiciones
de la humanidad, no solo sirve para dejar registro de la
experiencia vivida por la misma, sino que, formando parte de
un nucleo de herramientas cognitivas fundamentales del ser
humano, sirve esencialmente al desarrollo del pensamiento.
No pensamos para escribir con posterioridad. Pensamos
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porque escribimos, pensamos mientras escribimos. La
escritura permite la reflexividad, la toma de consciencia
y habilita, en consecuencia, la toma de decisiones. Sin
embargo, pareciera ser que hoy en dia, la escritura va
desapareciendo de nuestras practicas, lo que conlleva el
riesgo no solo de no dejar registros de las experiencias, sino
de marginarnos de un tipo de desarrollo cognitivo que nos ha
permitido construir las mismas.

Entrando en una reflexion similar a propésito del
valor de la lectoescritura como ejes claves para el logro de
una nueva alfabetizacién, relacionada con procesos de au-
toformacién en comunidades docentes, ya se sefialaba que:

A lo que hacemos frente es a la necesidad
de aprender a leer el contexto de la practica de un
modo nuevo, y junto con este proposito, también
el de aprender a escribir dicha practica como una
forma de darle sentido a lo que hacemos, decimos y
c6mo nos constituimos (Razeto, Batalloso, Bolivar,
Bolivar-Ruano y Nufez, 2014, p. 187).

En una cultura del libro como la que hemos
heredado desde siglos, judios, cristianos y musulmanes han
entendido que la experiencia no es solo registro de lo vivido
por ellos; el libro da cuenta de una practica de discernimiento,
que pasa por momentos de lucidez y también de oscuridad
(otros lo 1laman de desierto), asi como por las opciones que
se ponen frente al sujeto y que apelan a la libertad individual
y colectiva. En las culturas monoteistas se identifica a sus
miembros como los pueblos del libro y nosotros, queramoslo
0 no, somos sus herederos. ;Qué querriamos o podriamos
significar con esto? Ser pueblo del libro es, desde nuestra
mirada, ser capaz de historizarse.

Historizar supone, como condicién para
su despliegue, la inscripciéon de una distancia
irreductible y estructurante entre un tiempo pasado
y un tiempo actual o futuro anticipado. La actividad
historizante origina, a partir de la puesta en juego de
relatos narrativos y/o escritos historizados, trabajos
de subjetivacion de la experiencia y movimientos
de reescritura que potencialmente suplementan
la trama actual de representaciones construidas
acerca del pasado (Grunin, 2008, p. 3).



Como colectivo humano tenemos la libertad
de desplegar el potencial de la subjetivacion de la ex-
periencia; como colectivo y como individuos, tenemos
necesidad de otorgar un sentido a lo vivido y de proyec-
tarlo al presente y al futuro. Pero, ser pueblo del libro
exige de una materialidad, diriamos, de una encarnacién
de la palabra. La escritura permite dicha encarnacion.

Tras este preambulo subyace la idea de recu-
perar la practica de la escritura como una accién de his-
torizacién de los sujetos y de construccion de la expe-
riencia, porque la experiencia no existe sin una distancia
necesaria para la toma de consciencia de lo vivido. Para
ello es necesario un acto, un verbo, una palabra escrita
que permita restituir la voz de los docentes en el archivo
histérico y en el discurso publico sobre educacién. La
importancia de recuperar dicha voz tiene relacién con la
posibilidad de llegar a comprender més profundamente
la complejidad de las identidades profesionales de los
docentes de hoy.

¢Por qué es tan importante que los
profesores escribamos?

Se me ha pedido producir un texto que des-
pierte entre los profesores el interés por la escritura
como herramienta para el desarrollo profesional. Es-
cribir para construir experiencias, escribir para dejar
memoria, escribir para mirar de otro modo las propias
practicas, escribir para tomar consciencia de las propias
acciones y de los propios decires; escribir, finalmente,
para transformarse y, de paso, generar transformacion
en nuestro entorno. La escritura es, claramente, una
herramienta cognitiva que ofrece grandes posibilida-
des para desarrollar una verdadera praxis de la accién
docente.

Este escrito no tiene la pretensién de un
articulo académico, sino que estd construido desde la
experiencia de docentes que han logrado profundos
niveles de reflexividad, donde la escritura ha sido
catalizadora de desarrollo personal y profesional.

Quisiera partir por una confesién: la escritura
no siempre ha sido una pasién para mi, es mas, en alguna

La escritura permite la reflexividad,
la toma de consciencia y habilita, en
consecuencia, la toma de decisiones.
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ocasion fue una barrera, especialmente cuando la tarea
pasaba por escribir sobre uno mismo. Aqui hay un proceso
que es particular a cada sujeto. Algunos van mas rapido que
otros. Algunos debemos recibir un pequefio empujon. Poco
a poco fui descubriendo la escritura y enamordndome de
sus virtudes. Diria que ella, como un ente vivo, me gand, y
hoy voy por la vida como un devoto y un proselitista de su
préactica, recibiendo de la palabra escrita, sus gracias.

Muchos piensan que la capacidad de escribir textos
narrativos es propia de los humanistas, una falacia que suele
cerrar las puertas de la narrativa a cualquiera que no pertenez-
ca al grupo selecto. Mi practica de escritura con variados pro-
fesores del sistema escolar, me ha mostrado que la necesidad
de decir(se), de dibujar narrativamente el mundo experiencial,
de contar(se) a otros, es una necesidad ontoldgica, que no tie-
ne barreras disciplinares, sino las que uno mismo se impone.
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Haciendo una presentacion de mi trabajo en el ex-
tranjero, algunos me preguntaban cémo lograr que los pro-
fesores escribieran. Me decian que ellos no lo conseguian.
En ese momento pensé que algo podia haber de incidencia
de una cultura local en nuestra apertura al ejercicio de es-
critura. Tantas veces hemos oido decir que Chile es tierra
de poetas. Y sin embargo, claramente esa no es la razén.
La naturaleza de estos escritos producidos por profesores es
clave para responder la pregunta. Aqui nos referimos a un
escrito narrativo, no pauteado, que da espacio a la expre-
sion de la subjetividad y que es compartido en el seno de
una comunidad, la que llega a convertirse en comunidad de
sostén mutuo (Sudrez, 2007a; Rugira, 2005), y que orienta
su accién de escucha atenta y de réplica hacia permitir que
el autor de un relato vaya lo mas lejos posible en la explici-
tacion de su palabra.



El afio 2004, un taller enmarcado en una accién de
formacién permanente, con un equipo de profesores de un
colegio del cual yo también formaba parte, inauguré en mi
una trayectoria que no acaba de sorprenderme y seducirme
hasta el dia de hoy. Es en ese momento que descubro donde
poner mi tesén y mi corazén en mi accién profesional. Nos
aplicamos, entonces, a la escritura de casos de alumnos.
Con este ejercicio quisimos iniciar un recorrido por nuevas
formas de indagacion de la practica. Al finalizar un afio de
trabajo y como parte de la evaluacién del taller de escritura
de casos, una profesora dice “el trabajo que hicimos fue
muy bueno, el método de casos fue muy interesante, pero
lejos, lo mejor... lejos lo mejor fue la posibilidad que nos
dimos de escribir”. ¢ Qué significa este juicio venido de una
profesora?

Cada vez que doy inicio a un taller de escritura con
profesores (escritura de casos y narrativas de experiencia),
pregunto a los presentes ¢qué escriben, cuando escriben en
la escuela? Las respuestas, variopintas, suelen no obstante,
moverse en el registro de lo considerado profesional,
serio, objetivo. Cuando los profesores escriben en la
escuela, producen textos técnicos: planificaciones, actas,
comunicaciones, informes académicos y de personalidad,
entre otros. Ellos, sus vidas, estin ausentes en dichos
escritos (Cf. Suérez, 2007b). Entonces, propongo comenzar
un ejercicio de escritura donde sus voces estén presentes,
donde su historia se evoque, donde la memoria personal
y profesional, individual y colectiva se exprese, y donde
finalmente la experiencia se construya. Inicialmente la
propuesta puede tomar de sorpresa. ¢COmo inicio un
relato de esta naturaleza? La indicacién, entonces, suele
ser evocar una situacién, un incidente, un rostro, algo de
lo vivido personalmente y que haya marcado un momento
de su historia profesional. Entonces, tras esta indicacion, se
liberan cadenas constituidas por formatos y por un sentido
del deber ser, de lo considerado politicamente correcto.
“Lejos lo mejor fue la posibilidad que nos dimos de escribir”.
Este juicio es claramente una valoracién de la libertad
para construir de forma auténoma un saber acumulado
pero raramente explicitado. Los profesores tienen muchas
historias a su haber, muchas historias que contar, y en ellas
existe un saber que se pierde porque no es sistematizado,
no es hecho consciente ni menos compartido (Cf. Docencia,
2013).

La necesidad de decir(se), de dibujar
narrativamente el mundo experiencial,
de contar(se) a otros, es una necesidad
ontoldgica, que no tiene barreras
disciplinares, sino las que uno mismo se
impone.

Hace ya algunos afios que, mundialmente, en
el 4rea de la educacién se busca la forma de construir un
bagaje (otros lo llaman repertorio) de saberes profesionales,
al modo de los saberes acumulados por otras comunidades
profesionales, tales como en medicina o en derecho; un
bagaje oferto a sus miembros como fuente a la cual poder
volver en butsqueda de orientaciones, de respuestas, de
pistas para enfrentar problemas, para abordar el escenario
cada vez mas complejo de la practica. La socializacion de
dichos saberes pasa por varios formatos, uno de ellos es el
escrito.

En toda esta propuesta, la idea que persiste es la
de ponerse a la escucha de la voz de los docentes. Desde
muy temprano en el siglo XX, la Escuela de Chicago fue
marcando ruta en la investigacion social, donde el sujeto
(para otros, actor social) aparece en el centro de los debates.
Uno de sus temas en antropologia y luego en sociologia
fue el de las historias de vida. Claramente, desde los aflos
ochenta aparecen algunos investigadores en el mundo de la
educacion que, sin haber pasado por dicha Escuela, surgen
como sus herederos naturales. Ivor Goodson es, a toda
evidencia, uno de ellos. Una de sus primeras publicaciones
gira en torno a las vidas de los docentes (Goodson y Ball,
1985) y desde entonces, la biografia y la narracién forman
parte de sus mdltiples trabajos. En cada uno se evidencia la
voluntad de ponerse a la escucha de estos actores.

Al poco andar, otra académica marca ruta desde sus

trabajos en el Instituto Ontariano de Estudios en Educacion
(OISE-Toronto). Freema Elbaz en 1991, sefiala audazmente
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El espacio para la emergencia de la
palabra docente, para su escritura y
su puesta en comunidad es aun, en
la perspectiva temporal, un espacio

politico no ganado.

la necesidad de ponerse a la escucha de los profesores,
a la escucha de una voz silenciada que es portadora de
multiples historias que no habian sido explicitadas, porque
no habia sido considerado hasta entonces pertinente hacerlo.
Lamentablemente, pareciera ser que hasta el dia de hoy, en
ciertos circulos en los que se deciden las orientaciones para
la formacion y profesionalizacion docentes, no se logra
comprender la pertinencia que tiene para el conjunto del
sistema, ponerse a la escucha de los profesores.

Pero no solo contamos con referentes historicos,
también podemos mirar la amplitud geografica que ha
ido tomando el trabajo con los profesores y sus historias
recogidas en relatos de experiencia y dar con ello testimonio
de como, de un hemisferio a otro, la palabra docente se ha
escrito, desde el National Writing Project en los Estados
Unidos, pasando por la Expediciéon Pedagégica Nacional en
Colombia y llegando hasta el Cono Sur con el movimiento
de documentacion narrativa de experiencias pedagdgicas en
Argentina’. En el mundo francéfono también ha surgido en
los ultimos afios la inquietud por trabajar con los docentes
la escritura profesional (Morisse, Lafortune y Cros, 2009,
2011), del mismo modo que en el mundo hispano peninsular
(Reis y Nuria, 2012). Sin embargo, el espacio para la
emergencia de la palabra docente, para su escritura y su
puesta en comunidad es aun, en la perspectiva temporal, un
espacio politico no ganado. Aun testimoniando el éxito en la
propuesta, siguen siendo, en términos globales, experiencias

marginales, que atraen, que seducen, que pueden convencer
por su alto impacto, pero que no se condicen con las
politicas mundiales vigentes en educacion, orientadas por
el modelo de escuela eficaz. No por ello vamos a claudicar
en los esfuerzos por constituir nuestros bagajes de saberes
profesionales. No por ello vamos a dejar de escucharnos
y leernos, sobre todo cuando la palabra emerge con vida
propia y da cuenta de la experiencia. Al contrario, por ello
estamos dispuestos a seguir luchando por salir cada vez mas
de la marginalidad y ver restituir al sujeto docente como
protagonista de los procesos de profesionalizacion, verlo re-
apropiarse de su vida otorgandole siempre nuevos sentidos.

Acabemos esta reflexion con dos pérrafos iniciales
de un relato escrito por una profesora de Quinta Normal.
Angélica Olivares, el afio 2012, en el marco de un diplomado
ofrecido por la Universidad de Chile, nos hace entrar en un
relato con caracteristicas de caso. Su trabajo se titula Ya no
estdn... Ecos en el vacio. En él, aborda el problema de la
ausencia de padres y apoderados en los procesos formativos
de los nifios y jovenes de nuestras escuelas y liceos, un
problema bien conocido por los profesores del sistema
escolar. En su escrito, Angélica genera una reflexion en
busca de una respuesta al problema, todo a partir del relato
de su encuentro con uno de esos jévenes cuyos padres estdn
ausentes:

En un comienzo, cuando inicié este relato,
persistentemente y casi latente, como en un zoom,
en forma intercalada aparecia y desaparecia el
alumno Farfan, de la especialidad de Mecanica. Su
caso era cotidiano, tenia elementos particularmente
comunes, no constituia el mas extremo, ni el mas
estremecedor, era un caso mas, como el arbol que
esta frente a mi oficina y que veo todos los dias por
la ventana... (Hace poco me di cuenta que era un
ciruelo).

La metafora aqui expuesta entre paréntesis,
encierra un despertar, un descubrimiento, una toma de
conciencia. No es un elemento menor a considerar. Durante

1 Para mayor informacion respecto a estas tres experiencias, se sugiere remitirse a la bibliografia de referencia. Especificamente en relacién a la metodologia

narrativa propuesta por la Expedicién Pedagogica, ver Gaviria, 2001.

B pocenciane 55 | Mayo 2015



una pausa en el trabajo de lectura y comentario entre pares,
Angélica se me acerca y me dice: “En el liceo tengo una
oficina y al fondo del pasillo que da a mi oficina veo un
arbol. Hace afios que lo veo. Hoy, mientras escribia este
relato, senti la necesidad de ir a observarlo de cerca y por
primera vez me doy cuenta que es un ciruelo. Lo mismo me
ocurri6 al escribir sobre este alumno”. Es en ese momento
que el caso, hasta entonces comun, cotidiano, ordinario,
comienza a adquirir una particularidad. Freema Elbaz (1991)
seflala al respecto que de tanto observar lo ordinario, en
algin momento emerge lo extraordinario. Aqui la escritura
media en la reconstruccién de la mirada que se tiene del otro
haciendo de un asunto cotidiano, por todos conocido, un
problema que llama la atencién y frente al cual se despierta
una nueva disposicion de indagacion y de apertura al otro.
Luego, Angélica agrega:

Como argumento puedo sefialar que
necesitaba escribir sobre él, me resultaba curioso

y si hubiese tenido que definir un tema habria
seflalado que correspondia a reevaluacién, sin
embargo al leer y comentar con mis compafieros
para luego reescribir, la fisonomia inicial cambié...
se corri6 una cortina... estaba ahi en el lenguaje, en
las quejas, en las relaciones, en la obviedad... Me
di cuenta por qué lo habia escrito.

Entonces, ;para qué escribir?

Diremos, con la ayuda de dos grandes defensoras del
escrito, y a modo de convocatoria, que tenemos que:

- “Escribir para tomarse el tiempo de hacer
descender en si la vida tal como la he percibido. Un tipo de
camino de contemplacién [...] Si consentimos en realizar
este trabajo, entonces, misteriosamente, los ojos del corazon
se abren y ven lo que buscan: la belleza més alla del horror,
el sentido mas alla de la incoherencia” (Caillaux, 2002, s/p).
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- “Escribir para mantener, a pesar de todo, la
confianza. Escribir para dejarse habitar por la vida de esos
nifios, de sus padres. La vida tal cual es” (Caillaux, 2002,

s/p).

- “[Escribir porque] si nadie atestigua por el
testigo, como nos dice Paul Celan, cada uno de nosotros
tiene la responsabilidad de ser testigo de nosotros mismos.
De ahi la necesidad de dejar rastros, de confiar dichos
rastros a la escritura [...] Una escritura que trata, como
sefiala Bernadette Courtois (1995), de transformar un saber
cotidiano en un saber transferible” (Rugira, 2005, p. 28).

Hemos hablado aqui de la produccion de escritos que
permiten los primeros balbuceos de construccién de sentido
y que dejan suficiente espacio para que uno pueda abrir la
mirada una vez confrontados, intercambiados y enriqueci-
dos nuestros relatos con la mirada de los otros. Hemos ha-

blado, ademas, de una escritura recursiva con produccién de
textos intermedios o borradores que permiten un ejercicio de
indagacion en los sentidos ocultos, implicitos en los mismos
relatos. En otras palabras, hemos propuesto disponernos a
explorar el texto escrito como territorio de indagacion de
nuestras creencias, conocimientos y disposiciones éticas.
Cuando el relato llega a su expresion tultima, nos reconoce-
mos en él como sujetos con una profesionalidad ampliada
(Cf. Stenhouse, 1985)2. Hemos ganado un espacio a la me-
moria, hemos construido experiencia profesional y nos reco-
nocemos detentores de saberes profesionales que podemos
transferir a otros, pudiendo con ello colaborar en la consti-
tucién de un bagaje de saberes que resulta tinico y propio de
los docentes. Esperamos asi (evocando y transformando el
texto de Calvino en Palomar), estar por fin en condiciones
de comenzar a ver desplegarse delante nuestro un paisaje
mas claro, transparente, sin nubes, en el cual poder mover-
nos con gestos mds precisos y certeros. [

2 Stenhouse plantea que el autoandlisis sistematico y los procedimientos de investigacion llevados al aula constituyen la base para el desarrollo profesional.
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Tres miradas
docentes sobre
la narracion de

experiencias

pedagogicas

Por Equipo revista Docencia

Cuando los docentes comparten con sus pares sus convicciones,
pensamientos y emociones acerca de un caso o de una experiencia vivida
durante su trayectoria profesional, su mirada se vera problematizada y
enriguectda por los diversos puntos de vista de sus colegas. Bajo este
principlo, la narracion de experiencias pedagogicas se constituye como
una metodologia de reflexion y de desarrollo profesional entre pares

gue pone en evidencia el caracter colectivo del trabajo docente y de la
produccion de saberes pedagogicos.

Esto es lo que se expresa en los testimonios de tres docentes que
conocleron y desarrollaron esta metodologia con el profesor Mauricio
Nuriez, académico del Departamento de Estudios Pedagogicos de la
Universidad de Chile. Facundo Ferreirds, Juan Fernandez y Gilda Fiabane,
en conversacion con revista Docencia, nos dieron testimonio de como

en su trabajo con la narracion de experiencias pedagogicas ampliaron los
limites de su perspectiva personal y construyeron nuevos saberes docentes
a partir de una profunda reflexion colectiva, trazando ademas una nueva
trayectoria en su vida personal y profesional.
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Tres miradas docentes sobre la narracion de experiencias pedagogicas
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* Imagen perteneciente al grafitero inglés Bansky (1974 -)



Facundo Ferreiros:

“No necesariamente
uno tiene que

ser amigo de los
estudiantes para
querer conocerlos,
para estar ahi, para
preguntarse quée les
esta pasando”

La narracion de experiencias pedagogicas
en la formacion inicial docente

oy Licenciado en Filosofia de la Universidad de

Chile y posteriormente estudié pedagogia en el De-

partamento de Estudios Pedagogicos (DEP) de la

misma universidad. Me inicié en la docencia en el
Colegio Trigal, en Nufioa; luego de lo cual ingresé como
ayudante al DEP, donde trabajo actualmente.

Conoci la sistematizacion de experiencias peda-
gogicas durante mi periodo de formacién en el DEP, en el
contexto de mi practica pedagogica en el Liceo Confede-
racion Suiza. La idea era permanecer los tres semestres en
este establecimiento, porque se iba a desarrollar un proyec-
to de escritura con profesores a lo largo de los tres semes-
tres que duraba la formacién pedagdgica en la universidad,
algo no habitual, ya que la l6gica es cambiar al menos una
vez de centro de practica.

Tomé la decision de quedarme y me embarqué en
el proyecto con el profesor Mauricio Ntfez y la profesora
Ana Arévalo del DEP, quienes en ese momento estaban de-
sarrollando este proyecto.
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La razo6n por la que me interesé participar en este
taller de narraciones tenia que ver con que justamente mi
tesis de pregrado en filosofia habia sido sobre el concepto
de narracion en Hannah Arendt, entonces me parecié que
habia una continuidad y una posibilidad de investigar por
ese lado.

Por lo tanto, mis perspectivas de lo que seria ese
taller eran solamente teéricas. Pero me encontré con una
situacion totalmente diferente, pues tuvimos que hablar
de nuestras propias experiencias. Eso ya es un salto muy
grande para alguien que viene de Licenciatura en Filosofia,
sobre todo porque la formacién ahi es fundamentalmente
jerdrquica y con muy pocas oportunidades de hablar desde
uno mismo.

La propuesta era escribir todos los dias lo que sea
que te haya pasado durante tu jornada laboral, ojalé pocos
momentos después de que haya terminado, porque la ex-
periencia refulgente que se vive en ese proceso se va apa-
gando muy lentamente y las cosas que uno puede rescatar
después son mds bien breves.

El trabajo del taller consistia basicamente en ha-
cer un estudio de caso que podia tratarse de un estudiante,
un grupo o de alguna situacién en especifico. La mayoria
elegia a algtin estudiante que por alguna razon le resultaba
interesante, que le provocaba hacerse preguntas y querer
saber mas de él. El objetivo era, a partir de esa observacion
y registro, discutir en torno a los relatos que iban haciendo
los profesores del Confederacion Suiza sobre los casos que
cada uno habia escogido.

Esta reflexion colectiva me obligaba a estar muy
atento para poder comprender la realidad en la que yo
me estaba insertando. En ese sentido, la experiencia fue
sumamente significativa, porque si no hubiese participado
del taller de narraciones, no habria conocido como eran
los otros cursos, qué les pasaba a los estudiantes cuando
dejaban de estar en el 4rea de filosofia, cdmo eran los otros
profesores, en definitiva, no habria podido comprender
muchas cosas que ocurrieron en el colegio y que fueron
parte de mi préctica.



La necesidad de interesarse por los
estudiantes

Mi relato se trataba de un estudiante que no era
necesariamente del grupo de los “conflictivos”, no era el
que provocaba desorden ni era el mas mateo, tampoco era
el que tenia algun estilo para vestirse en particular. Era, asi
lo vi yo en un comienzo, un estudiante que pasaba desaper-
cibido, ese estudiante que podia perfectamente no estar ahi,
que si uno le pedia la palabra no hablaba, que preferia es-
quivar cualquier posibilidad de hacerse notar en clases. Era
de esos estudiantes que no son “agarrados” ni por los psico-
pedagogos ni por los orientadores. Y eso llamé mi atencion.

Este chico estaba siempre al fondo de la sala mi-
rando para abajo, taciturno. Si se le pedia la palabra, no
respondia. Entonces, me dieron ganas de comenzar a inda-
gar muy de a poco. Noté que le gustaba el basquetbol, asi
que yo, que nunca me ha gustado ese deporte, investigué
un poco sobre el juego para ver si le podia comentar alguna
cosa. Por ejemplo, averigiié que estaba en la seleccion del
colegio, por lo que comencé a ir a verlo a algunas practicas,
lo que me permitia observar la forma en que se desenvolvia
en otras situaciones y preguntarle cémo le estaba yendo.
Y esa pequefila cuota de interés que empecé a mostrar en
é] form6 muy paulatinamente un lazo, una relacién que
comenzo a trasladarse también al aula en la que ahora co-
menzabamos a encontrarnos, mediante el saludo primero y
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luego a través de la conversacién abierta: antes de la clase,
al final o incluso en momento de actividad grupal. Eramos
conocidos, habia un puente y podria decir que fue eso lo
que de un momento a otro le dio la confianza para opinar
en las clases, y sus intervenciones comenzaron a ser cada
vez mejores. Se fue involucrando muchisimo y terminamos
teniendo una relaciéon no del todo estrecha, porque el pe-
riodo de practica es muy breve (aproximadamente un mes
y medio, dos meses), pero en ese poquito tiempo estableci
una relacién fructifera con una persona para la cual pude
haber pasado totalmente desapercibido. Este relato, que fi-
nalmente se publicé en Docencia’, tiene que ver en defini-
tiva con que no necesariamente uno tiene que ser amigo de
los estudiantes para querer conocerlos, para estar ahi, para
preguntarse qué les esta pasando.

La pedagogia trabaja con la incertidumbre

Este proceso de escritura y la discusion colectiva
que implica, no es facil para todos. Para muchos profeso-
res, sobre todo para los que vienen de disciplinas cienti-
ficas, la escritura no forma parte de lo que entienden por
pedagogia. Por el contrario, es considerada parte de cues-
tiones mas psicologicas, mas cercanas a lo que se entiende
vulgarmente por “terapia”. Desconocen que el trabajo co-
laborativo que se da dentro de esos espacios implica lineas
de confianza y compromiso muy grandes; lo que las per-
sonas, por estar acostumbradas a hablar siempre desde un
discurso, desde una teoria o desde algtin autor, en principio
suelen rechazar.

La mayoria de las veces uno se encapsula y forma
circulos de amistad porque tiene afinidades de pensamien-
to, afinidades “selectivas” con algunas personas. Entrar en
un circulo de discusién en torno a un tema comun, proyec-
ta una cantidad de visiones diferentes que uno a veces no
esta dispuesto a transar por la sencilla razén de que implica
abrir ese espacio considerado como privado, en donde se
toman decisiones pedagbgicas. Y es que esa es una de las
formas de operar mas bésicas del pensamiento, es decir,

1 Ferreiros, F. (2014). La semilla acortesada. Docencia, 52, 104 - 107.

Docencia N° 55 | Mayo 2015

poner todo en orden, tapizar la subjetividad con los colores
que uno quiere que estén ahi, porque uno encasilla lo que
ve para poder tratarlo y aceptarlo.

Pero las situaciones que se dan dentro de la sala
de clases son tan complejas y la cantidad de cosas que ocu-
rren son tan especificas, que no es posible encasillarlas.
Frente a este “error” del pensamiento la escritura trae la
posibilidad de mirar atréas y decir: “esa no era la tinica for-
ma de afrontar ni de resolver la situacion, pues de hecho
existen un montoén de otras formas”. Entonces, al otro dia
en la sala de clases podras ver esas nuevas posibilidades,
veras que uno mismo incluso puede ser otro profesor. Esta
posibilidad también est4 dentro de las oportunidades que
brinda la autoinvestigacién y el atreverse a conocer a los
estudiantes.

Al ir reconociendo esas posibilidades me vi obli-
gado a repensar las formas en las que habia sido formado,
remirar las formas en las que uno afronta cada una de las
situaciones y darme cuenta de que detrds de cada decision
hay un sinnimero de posibilidades, porque hay un sinnu-
mero de trayectos de vida que se entrecruzan haciendo de la
realidad educativa un complejo tejido de subjetividades. El
abrir un poco los ojos a lo que le est4 pasando a uno y dar-
se cuenta de que transformando el modo en que uno mira,
se transforma a si mismo y transforma la realidad, fue un
aprendizaje fundamental en términos personales.

En términos profesionales, yo creo que la escri-
tura fortalece la confianza que uno puede tener como pro-
fesor. La profesionalidad para mi pasa por la capacidad de
trabajar con la incertidumbre, con lo novedoso que pue-
da ocurrir dentro de la sala de clases, pues nada de lo que
ocurra dentro de ella esta predeterminado y uno solamente
puede estar preparado para lo inesperado. Ese nivel de pro-
fesionalizacion, que yo creo que es uno de los mas altos, es
lo que te entrega el tipo de investigacion que se trabaja a
través de la escritura.



Juan Fernandez:

“Todos los relatos
que los docentes
produjimos nos
hablaban de una
educacion viva”

Reflexion entre pares a través de la escri-
tura

i nombre es Juan Fernandez Diaz y parti como

paradocente de una escuela muy vulnerable,

Maria Griselda Valle de Pablo de Rokha. Més
tarde empecé a estudiar la carrera de pedagogia y al final
terminé perfeccionandome para hacer clases en primero
basico. Después hice cursos de teatro, guitarra, titeres,
todo lo que me permitiera educar de una forma mas
lidica. Actualmente trabajo con los cuartos basicos en la
Escuela Grenoble de Quinta Normal.

El taller de escritura de experiencias
pedagogicas en el que participé consistia basicamente
en que uno fuera descubriendo aquellos elementos de
la escritura que te permitieran dar a conocer alguna
experiencia.

En primer lugar el profesor nos leia un escrito
y se discutia un poco en torno a él. Después cada uno
empezaba a buscar aquello sobre lo cual le gustaria
escribir. Debo reconocer que es harto dificil elegir de
qué escribir. Me preguntaba como no va a haber nada, si
llevo casi treinta afios de pedagogia, cémo no voy a tener
un caso para contarle al resto. Ese ejercicio tan simple



me puso en aprietos y opté por plantear un caso que
englobara los sentimientos que yo queria transmitir.

En el taller cada uno iba conversando con un
colega, y le planteaba mas menos lo que pensaba escribir.
Mutuamente nos ayuddbamos y después lo escribiamos.
Luego yo le revisaba su escrito a otros compafieros de
taller y ellos revisaban el mio. Por las preguntas que
nos haciamos, teniamos que indagar mas sobre el caso.
Y cada vez que tu compaiiero te iba interrogando, las
palabras de tu escrito se multiplicaban. Las preguntas que
mas ocupabamos en esta primera etapa eran ¢qué quieres
decir con esto?, ¢a qué te refieres con esto?, spor qué ti
dices esto?, ¢por qué tu haces esta apreciacion? Entonces
cuando tu le dabas la respuesta a tu colega, él te decia:
“lo mismo que me acabas de decir, escribelo”. De este
modo fui perdiendo el miedo a la escritura, a expresar
mis pensamientos y emociones.

Recuperando la memoria docente

El caso que yo elegi marc6 mi inicio en la
carrera, porque me motivé a seguir en la docencia. Fue
el caso de una nifia con una familia de madre y padre
drogadictos, que al final terminé viviendo con su abuela.

La nifia no lograba encajar en el curso del
mismo nivel donde habia quedado, entonces llega al mio,
un segundo basico. Desconocida para el resto, la nifia era
como un ente que caminaba por la sala, y lo Gnico que
hacia era barrer.

El asunto era que yo tenia mi sala muy bien
estructurada, con todos mis elementos y mis materiales,
y un dia voy a recreo y ella se queda en la sala con un
grupo de nifios y nifias. Cuando llego, noto que me
habian cambiado todo el orden de la sala, me cambiaron
de lugar los muebles y el orden de mis materiales. Yo
quedé impresionado y me di cuenta de que a ella le
gustaba hacer esas cosas, entonces la felicité y le dije que
me gustaba ese elemento creativo de hacer un cambio,
lo cual era bueno. Entonces, ella empez6 a funcionar
mejor y yo le empecé a dar tareas de ese tipo, ordenar,
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organizar, etc., y ella se fue transformando en una especie
de lider, pues comenzé a desarrollar esa capacidad de
dar ordenes y organizar a las otras nifias. Con eso su
autoestima fue cambiando y empez6 a insertarse en el
curso y a involucrarse con sus pares. Ella provoc6 un
cambio en mi y yo creo que también provoqué un cambio
en ella y sus compafieros.

La educacion viva

Pareciera que nuestra educacion estd limitada
a las cuatro paredes del aula y que no sale de ahi, pero
todos los relatos que los docentes produjimos nos
hablaban de una educacién viva. Cuando escuchamos
los relatos de cada uno de los docentes que participaron
en el taller, nos dimos cuenta de que estamos insertos
en un proceso generador de experiencias y que a veces
uno lo limita solamente al curriculum y al desarrollo
cognitivo, olvidandonos de que tenemos al lado a un
ser humano.

Entonces, la escritura me permiti6 darme
cuenta de que no se deben abordar solo algunos aspectos
de nuestros alumnos, pues cada uno de ellos tiene ciertas
carencias, ciertas probleméticas. Tt no puedes entregar
en el vacio. Tienes que respetar al alumno, es decir,
respetar lo que trae de su familia, de su contexto social,
de su mundo afectivo. Entonces cuando uno se hace cargo
de esta condicién para el ejercicio de la docencia, yo creo
que uno esta haciendo pedagogia, pues la pedagogia se
hace in situ, en el momento.

Y eso es educacion viva, pedagogia viva, que es
lo que finalmente uno deberia registrar. Pienso, entonces,
que en el leccionario del profesor o la bitadcora del
profesor uno deberia escribir todo lo que hace, escribir
por ejemplo, por qué me resultaron clases buenas o
clases malas, a qué se debié que mis alumnos salieran
muy motivados y con ganas de seguir, o anotar aquellas
estrategias que a uno se le ocurren en el momento, pero
que después olvida. Es cierto que no hay mucho tiempo
para escribir, pero si no lo hacemos, todas nuestras
experiencias seran olvidadas y no podran servir a otros.



Gilda Fiabane:

“La escritura me
ayudo a tener la
certeza de que no lo
sabemos todo”

Ampliando la mirada

0 me inicié trabajando en la Corporacion Muni-

cipal de Quinta Normal hace diez afios haciendo

reemplazos con permiso ministerial, ya que atn

cursaba mi quinto semestre de Pedagogia Gene-
ral Basica. Estuve en las escuelas Inglaterra y Grenoble.
Luego me fui a la comuna de Renca, donde trabajé en dos
escuelas particulares subvencionadas pequefias, ambas del
mismo sostenedor.

Mi trabajo como docente no se limité solo a la
preparacion de una clase en aula, sino que fue mucho mas
alld. Constantemente tuve que resolver graves conflictos
entre los alumnos, interponerme entre dos chicos que se
peleaban con arma blanca, recolectar armas de fuego autén-
ticas y hechizas desde sus mochilas, coser pantalones rotos
o limpiar cabezas infectadas de piojos.

Después de cuatro afios de trabajo en la Comuna
de Renca, el afio 2009 tuve la oportunidad de postular a un
concurso publico para profesores en la Corporacion Muni-
cipal de Quinta Normal, siendo seleccionada como titular
para la escuela Republica de la India, donde actualmente
me desempefio como inspectora general.

Fue el afio 2012, en el Diplomado “Educacion Pu-
blica: desafios y oportunidades”, impartido por el Departa-
mento de Estudios Pedagogicos de la Universidad de Chile,
que conoci la sistematizacion de experiencias pedagogicas.
En uno de sus moédulos, el profesor Mauricio Nuifiez nos
acerc6 al gran desafio de una buena gestion evaluativa.

En aquella oportunidad, el trabajo final del diplomado con-
sistid en la sistematizacion de una experiencia pedagdgica.

Para mi fue una experiencia nueva y al principio
pensé que era innecesaria, pero poco a poco el trabajo fue
cobrando sentido y comprendi su real objetivo. No ima-
ginaba los beneficios que este trabajo tendria para mi y el
impacto positivo que tendria para mi comunidad educativa,
especialmente para mis alumnos y alumnas.

Al comienzo mi expectativa fue desarrollar habi-
lidades que me permitieran saber utilizar mis experiencias
como una herramienta de mejora para nuevas situaciones
que se pudieran dar en mi recorrido docente, pero la verdad
es que significo mas que eso, pues tuve la oportunidad de
reflexionar, profundizar investigando y escuchar distintos
planteamientos y miradas sobre una misma situacién. Me
di cuenta de la riqueza que tiene el interactuar y trabajar en
forma colaborativa y descubrir que todos tienen algo que
aportar.



El trabajo consistié en elegir y escribir una expe-
riencia pedagdgica que de alguna manera nos haya impac-
tado en nuestra carrera profesional y que constituyera un
aprendizaje que nos permitiera abordar futuros escenarios
similares.

El texto que escribi contenia una descripcién pro-
funda de todas mis observaciones del caso que escogi, mis
sensaciones y emociones al respecto, mi angustia, mis te-
mores y dudas, mi impotencia y frustracién. Finalizada esta
etapa, formamos un equipo de trabajo colaborativo, donde
los actores involucrados leyeron mi texto, reflexionamos en
conjunto, debatimos y se realizaron intervenciones y aportes
de distintas fuentes; informacién que tuve que organizar y
que fue fundamental para la sistematizacion del caso.

Luego de esa etapa, el texto tuvo varias interven-
ciones y cuestionamientos por parte de los integrantes de
mi equipo de trabajo, los cuales debia considerar para darle
una nueva estructura a mi relato o bien para enriquecerlo, de
manera que fuera mas comprensible y que constituyera un
aporte para el lector.

Posteriormente, vino una etapa de investigacion
tedrica, es decir, de recoger datos cientificos de distintas
fuentes, para dar sentido y fuerza a mis conclusiones.

Compartir las experiencias docentes: una
necesidad pedagdgica

Para realizar mi trabajo, escogi el caso de un alum-
no que cursaba el segundo basico, en una escuela de la comu-
na de Renca. Me llamé profundamente la atencion desde el
momento en que ingresé al establecimiento. Mientras espe-
raba que me entrevistaran, lo observé solitario en el patio de
la escuela durante un recreo, era un nifio sombrio que a través
de su mirada transmitia una enorme tristeza y desamparo. No
me imaginé que seria yo su profesora jefa.

Elegi este caso porque fue la primera experiencia
fuerte y cruda que tuve como docente, donde la frustracion
e impotencia se conjugaron con mi falta de experiencia como
estudiante y la indiferencia de mis pares y directivos de la es-
cuela.
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El trabajo en el Diplomado fue serio, disciplinado,
con dedicacion. Todos los que participamos colaboramos
principalmente a través de la critica constructiva y el cues-
tionamiento o aporte de opiniones desde diversas aristas, las
cuales llevaron a cada uno constantemente a la reflexion y
mejoramiento del caso que trabaj6. Personalmente, me ayudd
a escuchar, respetar las opiniones de los demas, ser autocriti-
ca, reflexiva, colaboradora, motivadora, organizada, empati-
ca y humilde. La escritura me ayudo a tener la certeza de que
no lo sabemos todo, pues siempre habra alguien que te pueda
aportar o nutrirte con sus experiencias.

En mi practica cotidiana me ha ayudado bastante,
me ha servido para resolver los conflictos de manera mas re-
flexiva, para no dejarme llevar por las apariencias sino que
investigar mas a fondo, organizar la informacién y trabajar
colaborativamente, lo que me ha llevado a tomar decisiones
mas planificadas y acertadas. Aprendi a desarrollar una vi-
sién mas global y profunda frente a distintas situaciones, a
enfocar un problema desde todos sus angulos. Ademas he
aprendido a comunicarme mejor con mis pares y mis alum-
nos, a respetar mas las diversas opiniones y a escuchar. Pero,
sin duda, creo que lo mas importante fue haber desarrollado
aun mas mi sensibilidad y mi empatia.

Motivada por estos aprendizajes, toda esta expe-
riencia se la transmiti a mis colegas utilizando las pocas ins-
tancias que teniamos de trabajo en equipo (como el Consejo
de Reflexion). En esa jornada busqué sensibilizar a mis pares
a través de la transmision de mi experiencia como estudiante
del Diplomado. Fue muy interesante, ya que se abrié un de-
bate para analizar diversas situaciones cotidianas con nues-
tros estudiantes, mas comunes de lo que imaginamos y que
muchas veces son ignoradas e incluso invisibilizadas para
“evitarse problemas”, sin importar que sea un nifio o nifia
el que esta involucrado y que es nuestro deber como seres
humanos (dejando a un lado nuestra profesion), protegerlos y
velar por su bienestar.

Los docentes se sintieron muy motivados en la sis-
tematizacion de algunos casos de experiencias pedagogicas
elegidas entre ellos, lo que contribuy6 sin duda al desarrollo
de habilidades necesarias para gestionar nuestra labor coti-
diana y que repercuti6 de manera significativa en la mejora
de nuestro desempefio profesional, dotdndonos de una mayor
preparacion para atender a nuestros alumnos y alumnas. &
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Docentes narradores: analizando la practica desde
un lenguaje propio

En este numero de Docencia hemos revisado diferentes maneras en que los
docentes pueden analizar y reflexionar criticamente sobre sus practicas. Para algunos
autores este proceso de ordenamiento, interpretacion y reconstruccion del quehacer
profesional se denomina “sistematizacion de experiencias”. Otros prefieren llamarlo
‘documentacion narrativa’, pues sus escritos se alejan de todo tecnicismo, y son los
narradores los que con su propio lenguaje le dan nombre a su saber pedagogico.

En esta ocasion, la seccion Ventana Pedagogica publica tres ejemplos que
se inscriben en la corriente de la documentacion narrativa. Corresponden a relatos
de profesores realizados en el marco de diversos proyectos que han buscado que
los docentes registren, analicen y compartan sus reflexiones en torno a la practica
pedagogica. Uno de estos relatos reflexiona sobre una actividad pedagogica desarrollada
con un curso; otro se enfoca en describir un caso en relacion a un estudiante especifico;
y el tercero es a partir de un cuestionamiento individual de una docente, que llega a
transformarse en un trabajo de toda la comunidad educativa.

“Para que nunca mas en Chile": experiencia de una visita pedagoégica a Villa
Grimaldi, nos presenta la narraciéon de una actividad realizada por el profesor Alvaro
Duran con estudiantes de ensefianza media, a través de la cual logra sensibilizarlos en
relacion a los derechos humanos y provocar una reflexion sobre la memoria, la justicia y
su propio rol en la sociedad que construimos.

La profesora Denisse Torres, en su relato Una enriquecedora experiencia.
Conocer al nifio “problema” para superar barreras, nos cuenta como logro dejar atras
los temores y aprehensiones de su primera experiencia en aula, al abrirse a conocer
al niflo mas “dificil” de un curso de una escuela con altos indices de vulnerabilidad. Su
experiencia da cuenta de como la atencion, el conocimiento mutuo y el carifio entre
profesor y alumno, pueden dar un vuelco a las dinamicas de control y resistencia que
suelen darse en la sala de clases.

Finalmente, en el relato Kien se ha robado mi “Q"? Una experiencia “5Sncluir”,
Mariana Alaniz, desde un pueblo minero de la Patagonia argentina, se pregunta e invita a
su comunidad escolar a reflexionar sobre la ensefianza de la ortografia en tiempos en que
los jovenes, y también los mismos docentes, se comunican con un nuevo codigo a traves
de los chats o mensajes de celulares. De esta manera se hace cargo de un tema latente
en la escuela, que hasta ese entonces era solo conversado informalmente en los pasillos.
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“Para que nunca
mas en Chile":
experiencia de una
visita pedagogica a

Villa Grimaladi

por Alvaro
Duran Munoz
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as graves violaciones a los derechos humanos
ocurridas durante la Dictadura Militar de Pinochet
siguen siendo una herida abierta y punzante que cala
hondo en el sentir colectivo. Si bien hemos vuelto
a mirar y a discutir el proceso bajo nuevas perspectivas, es
una tarea pendiente el generar una memoria histérica en la
ciudadania para asi evitar que estos hechos vuelvan a ocurrir.
Construir y mantener viva esta memoria son también tareas
de nosotros los docentes. Es responsabilidad nuestra trabajar
con los estudiantes una cultura de derechos humanos para
que estos delitos de lesa humanidad nunca mas ocurran.

Si bien hemos indicado la importancia de no olvidar
las violaciones a los derechos humanos en Dictadura, esto no
es suficiente. Debemos tener en cuenta la distincién entre la
recuperacion del pasado y su posterior utilizacién (Todorov,
2000, p. 17). Es por esto que creemos que en Chile atn hay
mucho que trabajar en el tema de las violaciones a los dere-
chos humanos. No solo en el campo legal y judicial, lo cual
es otro camino que espera ser recorrido, sino que también en
términos de la memoria histérica trabajada con las nuevas
generaciones y en fomentar una convivencia democratica y
participativa dentro de la escuela. Ver como los estudiantes
conviven en el colegio, el bullying y el acoso escolar, la dis-
criminacion, la agresividad y el individualismo son dindmicas
que de una u otra forma atentan contra una sociedad que aspi-
ra a vivir en armonia, tolerancia y respeto, tanto dentro como
fuera de la escuela (Donoso y Azua, 2005, p. 23).

Pues bien, el propdsito de este escrito es dar
cuenta de una experiencia pedagdgica relacionada con la
Pedagogia de la Memoria. Entendemos Pedagogia de la
Memoria como la ensefianza sobre temas relacionados con
el pasado reciente y los derechos humanos, con el propésito
de que se produzcan aprendizajes significativos, un vinculo
intergeneracional y la reflexiéon pedagégica y politica con
los estudiantes; tanto desde los Objetivos Fundamentales
Transversales, como desde los contenidos del sector de
Historia y Ciencias Sociales (Rosemberg, 2010, pp. 17-23).

La experiencia consisti6 en una visita guiada
con estudiantes de cuarto medio al Parque por la Paz Villa
Grimaldi, excentro de detencion, tortura y exterminio durante
la Dictadura Militar. Esta visita se realizé durante la practica

BB pocencianes5 | Mayo 2015

docente de quien escribe en un colegio particular de nivel
socioeconémico medio-alto en la comuna de Santiago Centro.

A nivel curricular, los principales objetivos de
la visita fueron problematizar las dindmicas que llevaron
al quiebre de la convivencia democréatica en la década de
1970 y valorar la democracia y el respeto a los derechos
humanos como forma de convivencia civica (Objetivos
Fundamentales Transversales del curriculum educacional
chileno, actualizacién del afio 2009). A nivel de contenidos,
la visita estuvo enmarcada en la asignatura de Historia y
Ciencias Sociales en cuarto medio. En las clases previas a
la visita abordamos la historia de América Latina durante
el siglo XX, especificamente el contenido de dictaduras
militares en el Cono Sury la represion a los movimientos de
izquierda (actualizacion curricular del afio 2004).

La visita a Villa Grimaldi se hizo mediante un
recorrido guiado por el autor de estas lineas, haciendo
hincapié en la persecucion politica y la tortura como un
mecanismo institucionalizado que se llevo a cabo a través
de una policia secreta (DINA), y en la instauraciéon de un
terrorismo de Estado (Salazar, 2013, pp. 55-63). Ademas,
la visita tuvo como propdsito la reflexion conjunta entre los
estudiantes y el docente sobre la necesidad de que este tipo
de hechos no se repitan. Al final de la visita, les entregué a
los estudiantes una pauta para la elaboracion de un ensayo
escrito, en el que pudiesen volcar sus reflexiones sobre la
visita. Los aspectos a evaluar en dicha pauta, aparte de la
ortografia y redaccién, eran la capacidad de argumentacion
y el manejo de contenidos vistos en clases en un ensayo cuyo
tema central debia ser la existencia en Chile de centros de
detencion, tortura y exterminio como lo fue Villa Grimaldi
o Cuartel Terranova.

Pedagogia de la memoria en ojos de
adolescentes

Los ensayos entregados por los estudiantes
dan cuenta de varias reflexiones pertinentes al tema de la
pedagogia de la memoria. La primera de ellas es la conciencia
de los educandos de ser pertenecientes a una generacion que
no vivi6 la Dictadura. Al ser estudiantes de cuarto medio
durante el aflo 2014, significa que nacieron entre los afios



1996 y 1997, ya avanzada la “transicién democratica”
y los gobiernos de la Concertacion. Esto queda claro en
una estudiante al reflexionar sobre la generacién a la que
pertenece y a la sensacién de no tener “voz ni voto”:

Formo parte de una generacion nacida en transicion,
a la que se le cuenta una historia ilusoriamente
lejana, de protagonistas y antagoénicos plurales,
sobre entes llamados “dictadores”, otros llamados
“exiliados”, otros innumerables “desaparecidos” y

Yo soy nieta de la dictadura chilena [...] envidio al
chileno que puede hablar en la mesa con su familia
al respecto [...], pero en mi hogar eso no ocurre.
En mi hogar si se habla de politica la fiesta se

el residuo humano y gris de quienes se quedaron
para contarnoslo.

Sin embargo, la visita a Villa Grimaldi, el caminar

arruina, si se habla de politica llegan los portazos por los restos tanto materiales como inmateriales, y el
y los familiares enojados. Envidio al joven chileno relato de las torturas y desapariciones ocurridas alli, calaron
que dentro de su familia puede decir su opinion al profundamente en el &nimo de los estudiantes:

respecto y no se le callard con un “qué sabi’ tu, si
td no viviste en ese tiempo”. Es una experiencia muy fuerte y trascendente al
menos para mi, encuentro potente este tipo de
sensaciones y es muy dificil describir lo vivido,
pero siento que me sirvio para concientizarme
sobre lo equivocada que estaba la gente que
torturaba, mataba y violaba todo derecho humano
que se le pusiera ante los ojos.

En la cita podemos darnos cuenta de la
permanencia de légicas de silenciamiento del pasado y
de evitar discutir con los jovenes sobre la Dictadura y las
violaciones a los derechos humanos, con el argumento
de que ellos no vivieron ese tiempo. Del mismo modo, el
hecho de verse ellos mismos como “hijos de la transicién”,
condenados a pensar la Dictadura Militar como un suceso
pasado y lejano, también es sugerido y destacado:

En los ensayos entregados por los estudiantes,
todos tienen como comun denominador el rechazo a la
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tortura institucionalizada, sistémica y sistematizada, como
practica para obtener informacién de inteligencia. En este
sentido, es destacable el autor del siguiente testimonio,
quien menciona que antes avalaba, o al menos justificaba,
estas practicas:

Hace algunos afios atrds yo tenia una aprobacién
por las brutales torturas que cometian los agentes
represores del régimen en los centros de detencién
clandestina, [la visita] me hizo tomarle el peso a
lo que realmente significa ser torturado y lo mas
terrible de esto es el motivo de solo tener un pen-
samiento diferente, por lo que de alguna manera
esta visita a Villa Grimaldi me hace confirmar este
cambio de mentalidad.

Durante la actividad se discuti6 con los estudian-
tes sobre la postura de la derecha respecto a las violaciones
a los derechos humanos durante la Dictadura y el “mirar
hacia adelante y no quedarse estancados en el pasado”.
¢Realmente los estudiantes estan dispuestos a conocer lo
que sucedi6? ¢Les es pertinente e importante conocer sobre
hechos que aparecen tan alejados en el tiempo para ellos?
Estas preguntas son muy relevantes considerando que ellos
pertenecen a una nueva generacion, la cual no tendria que
hacerse cargo, necesariamente, de las violaciones a los de-
rechos humanos ocurridas en Dictadura. Empero, las re-
flexiones de los estudiantes en sus ensayos dan cuenta de la
importancia de que se conozca y se discuta lo sucedido, tal
como lo afirma un educando al plantear que “es de forma
irrefutable que este hecho tan nefasto como la Dictadura
Militar es algo que a todos nos convoca y no se puede olvi-
dar bajo ningtin punto de vista”.

Otro estudiante destaca que cada centro de deten-
cién y tortura “se use ahora para fines humanitarios tanto
en actividades que fomenten el respeto entre todas las per-
sonas [...] y contribuir en la construccién de un mejor pais
para nuestros hijos y nietos”.

En otra reflexién se hace hincapié en que las nue-
vas generaciones viven en tierra yerma y amnésica, al ex-
presar que “nosotros, los nuevos, no sabemos qué hacemos
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alli, en tierra vacia. Chile es el pais que no avanza en el
perddn, sino que en el olvido”.

En la cita anterior el estudiante menciona un con-
cepto que no habiamos abordado en este trabajo: el perdon.
El problema del “perdén” y, en su mas largo alcance, la
“reconciliacion nacional”, exceden este trabajo, sin embar-
go, creemos que es necesario al menos esbozar la dificultad
que supone la figura del perdén como signo de avance en
el campo de los derechos humanos y en construir una so-
ciedad mas justa y mas humana. Esta dificultad se remite a
que el perdon inevitablemente conlleva dos problemas: el
primero es que no se le puede exigir a nadie pedir perdon
(de hecho, una forma de tortura calificada por la Comision
del Informe Valech consisti6 en obligar a los detenidos a
“pedir perdon” y a renegar de sus ideales politicos); mien-
tras que el segundo es que el pedir perdon, o que un acto
sea “perdonable”, implica minimizar la gravedad de un
hecho que no puede ser excusado, como lo es la tortura
y el asesinato, cuya unica garantia de no repeticion seria
precisamente el no perdonar (Contreras, 2005, pp. 34-35).

Pues bien, en las reflexiones escritas por los
educandos se indica la necesidad no solo de no olvidar,
sino de que los crimenes ocurridos durante la Dictadura
no queden impunes porque, segin un estudiante, “la
gente, después de todo, siempre se termina enterando de la
verdad, y hasta el dia de hoy se lucha por desenmascararla
y dar a conocer todos los crimenes que se cometieron en el
pasado”.

¢Es posible hacer una pedagogia de la
memoria con estudiantes secundarios?

Uno de los hitos del parque es el portén usado
como entrada de prisioneros vendados y amarrados en auto-
moviles o en camionetas Chevrolet C-10 sin patente, vehicu-
los utilizados por la DINA para el traslado de detenidos. Este
porton actualmente se encuentra cerrado con candado, como
metafora de que nunca més haya torturados ni desapareci-
dos. ¢Consideran importante los educandos el reflexionar
sobre las torturas y los centros de detencion para que nunca
mas se repitan? Una reflexién nos ilumina al respecto:



Si uno se pregunta si estuvo bien hacer lo que se
hizo, entendiendo que en todas estas dictaduras
[...] se cometieron atropellos indecibles a los de-
rechos humanos, se mataron a tantas personas, se
torturd a tantos, lo tinico que se puede decir, es
que no podemos como sociedad, [permitir] que
algo asi vuelva a ocurrir, bajo ninguna circuns-
tancia ni justificacion.

En las citas extraidas de los ensayos podemos
ver que gran parte de los estudiantes secundarios son cons-
cientes de que viven en un tiempo especifico con sus pro-
pias vicisitudes y problemas, y de que poseen una carga
histérica propia en tanto sujetos historicos, de modo que
deben ser escuchados y tomados en cuenta como indivi-
duos que ya forman parte de nuestra sociedad. Saben que
no vivieron la Dictadura, empero le exigen a la sociedad,
y a nosotros como docentes, que se discuta lo que sucedié
en ese tiempo con las violaciones a los derechos humanos.

En fin, podemos esperar que Villa Grimaldi no se

repita, en el sentido de que la represién durante la Dictadura
oper6 en un contexto histérico especifico, la Guerra Fria,
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Una enriquecedora
experiencia.

Conocer al

nino “problema”
para superar

barreras



ra la primera vez como profesora jefa de un cur-
so, quinto afio basico, en una escuela de Quinta
Normal. Llegué ahi con tan solo 22 afos a hacer
un reemplazo, ya que la profesora de los alumnos
estaba operada y tenia una larga licencia. Sin duda estaba un
poco preocupada y media asustada, ya que mis practicas pe-
dagdgicas eran la Unica experiencia que poseia con cursos y,
como todos sabemos, una practica no se compara con hacer-
se cargo directamente de un curso, y menos uno como ese.

Llegué a la sala de clases. Recuerdo que la direc-
tora me presento a los alumnos. Ella les explic6 que su pro-
fesora jefa, por problemas de salud, iba a estar un par de
meses con licencia médica. Recuerdo que les dijo con un
tono muy fuerte y estricto: “La sefiorita Denisse Torres sera
quien reemplazara a su profesora por el tiempo que ella esté
ausente de sus funciones, por lo que deben respetarla, obe-
decerle y ayudarle a que su trabajo fluya normalmente sin
tropiezos ni malestares. Demuestren que son nifios capaces
e inteligentes. Voy a estar pendiente de ustedes, preguntando
a la profesora cada dia como van y cémo se han portado”.

Eso que les dijo a los nifios y cdmo lo hizo me
preocup6 un poco. Me di cuenta de que, al parecer, no era un
curso facil de llevar, eran complicados. Mientras la directora
les hablaba, todos me miraban con cara de muchas preguntas
y murmuraban entre ellos. Me pregunté en ese momento qué
pensarian de mi. Creia que iban a pasarse de listos conmigo,
que no podria controlarlos. Senti multiples inquietudes, algo
de temor, los vi tan grandes, que no me crei capaz de hacer
un buen trabajo. Después de un buen rato en que la directora
hablo con los nifios y nifias, me pidié que me presentara. Yo
estaba muy nerviosa, pero creo que, por lo que la directora
me coment6 después, no lo demostré. Le dije al curso mi
nombre y que, tal como la directora lo habia mencionado,
venia en reemplazo de su profesora jefa, cargo que ejerceria
hasta que ella se recuperara y estuviera en condiciones de
volver. También les comenté que nos iba tomar tiempo cono-
cernos, pero que de a poco, con trabajo y conversaciones, lo
hariamos; que mi interés era hacer un buen y ameno trabajo,
y que para eso todos debiamos cooperar.

Mientras hablaba, una nifia levant6 la mano. Yo sa-
bia lo que preguntaria, mi edad, ya que era muy joven y me
veia como una adolescente. Bueno, le respondi, y ahi senti
atin mds sus miradas y hasta algunas risas, no sé realmente
qué opinarian de eso. Lo tinico que pensé fue: “ojalé esto de
ser tan joven me favorezca y no perjudique mi labor”.

Quise comenzar inmediatamente a hacer clases.
Me dije: “no puedo perder el tiempo”, pero los alumnos que-
rian conversar, estaban un poco eufdricos, querian saber mas
de mi, era logico, pensé después. Y asi fue, conversamos de
varios temas, donde vivia, si tenia hijos, entre otras cosas.
También ellos me contaron quién era el o los mas desorde-
nados, que algunas nifias capeaban clases, otros hacian la
cimarra interna, las asignaturas que mas les gustaban, entre
otros temas. Pasamos alrededor de una hora conversando,
hasta que de a poco comencé a preguntar por las asignaturas
que les correspondia ese dia. Recuerdo que era miércoles, y
me mostraron algunos cuadernos en los que habia muy poco
y estaban desordenados. Ese fue otro indicio de como era
el curso. Terminamos el dia haciendo trabajos de lectura y
comprension, comentando los textos leidos, haciendo Len-
guaje y Comunicacion. Hice ese dia una pequefia observa-
cién de como estaban en dicho subsector.

Con el paso de los dias comencé a conocer al cur-
so, a interiorizarme de los contenidos que, segtn ellos y lo
poco que pude apreciar en los cuadernos, estaban viendo.
Me tom6 tiempo, alrededor de tres semanas, sentirme pre-
parada para hacer las clases, clases planificadas por mi y si-
guiendo una linea con los contenidos a tratar. A medida que
fui observando al curso para poder prepararme mejor en la
realizacion de las clases, comenzaron los problemas. Costa-
ba mucho hacer una clase fluida y participativa, ya que las
actividades eran interrumpidas por varios estudiantes que,
debido a su desorden, desobediencia y malos habitos, no
permitian hacer las clases que llevaba preparadas con tan-
ta preocupacién y dedicacién. No se motivaban, no querian
hacer nada, todo los agotaba, no les gustaba participar, se
avergonzaban al momento de hablar o leer.

Cost6 muchisimo los primeros dias hacer algo pro-
ductivo, que hubiese resultado, en que algo hubiesen apren-
dido. Al pasar el dia siempre me veia superada por més de
alguno que golpeaba a otro, que insultaba con palabras de
grueso calibre, o porque simplemente no querian trabajar y
hacian desorden. Claramente terminaba agotada de dicha si-
tuacién, me sentia muy mal, pensé que no servia para esto,
que me habia equivocado en mi decision profesional, lle-
gué hasta las lagrimas. Me senti muchas veces desesperada
y hasta pensé en renunciar, pero la directora y orientadora
de ese entonces, que ain las recuerdo por los consejos que
me dieron y c6mo supieron encaminarme y guiarme en ese
desafio, me dieron fuerzas para seguir. Recuerdo que la di-
rectora me dijo: “Denisse, si pasas esto, cualquier otro curso
en cualquier otra escuela serd una taza de leche para ti”.
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Comencé a darme cuenta con mds detalle de quié-
nes eran los nifios conflictivos, los que finalmente no eran
tantos como yo pensaba. Dentro de estos nifios estaba Victor
Hugo, un pequefio muy agresivo y con la mirada profunda,
muy distorsionada en ocasiones. El era el que la llevaba en
el curso, y todos, hasta los més grandes, obedecian y seguian
sus jugarretas. Aprendi con el paso de las semanas a cono-
cer y a llegar hasta este pequeflo. Victor Hugo, “hijo de la
calle”, por lo que él contaba y los demaés profesionales de la
escuela decian. Comencé a hurguetear en su vida y supe mas
historias sobre él. Por ejemplo, que vivia solo con su padre
alcohdlico, porque su madre lo habia abandonado de muy
pequeiio. Esto lo tenia muy enrabiado, tanto asi que un dia
me dijo que él podia entender que un padre abandonara a
sus hijos, pero no una madre, y por eso nunca la perdonaria.
Siempre trataba de sacar el tema conmigo, creo que lo ali-
viaba, sacaba todo eso que sentia por “esa mujer”, como €l la
llamaba. Ya nuestra relacion se habia transformado en amor
y odio, porque a veces se portaba mal y era muy atrevido,
y en otras ocasiones me buscaba para conversar o simple-
mente para que yo lo hiciera participar. De alguna manera,
se habia acostumbrado a que le pidiera favores y a que me
ayudara a hacer la clase, con la disciplina, por ejemplo. Los
estudiantes le hacian caso: si él pedia silencio, la clase estaba
en silencio, todos callados y tranquilos, sobre todo si a él
lo veian trabajar o simplemente estar tranquilo, nadie hacia
desorden.

Un dia estando en la sala en horario de recreo,
donde solia quedarse cuando en su casa habia tenido algtn
problema el dia anterior, me conté que en ocasiones su papa
lo llevaba a clubes nocturnos. A mi me parecié horroroso,
no supe qué decirle, solo preguntar mas para ver qué podia
hacer tras tanta irresponsabilidad del padre. Me cont6 que
lo hacia constantemente, ya que a este sefior no le gustaba
dejarlo solo en casa, entonces, el “mal menor” era que lo
acompaiiara. Victor Hugo se quedaba en el auto, un taxi que
su papa manejaba. Ahi dormia y lo esperaba, a veces toda la
noche. Me conté que el dia anterior lo subio al taxi después
de que lleg6 del colegio, por lo que andaba de uniforme, y
que de ahi no llegaron méas a casa. Més tarde se fue al club
nocturno, donde el nifio esperd y durmi6 toda la noche en el
auto, hasta que lleg6 la mafana y el padre lo paso a dejar al
colegio, para €l salir a trabajar. Al escucharlo y ver su carita,
me dieron ganas de llorar, lo abracé y le dije que tenia que
ser fuerte y nunca mas permitir que su padre hiciera algo
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asi, que diera aviso a algun vecino, algtin familiar o a cara-
bineros. Ante eso respondi6 que si lo hacia, lo iban a sacar
del lado de su padre y lo podian llevar a algtin internado,
y eso no queria que sucediera, porque a pesar de todas las
falencias afectivas, queria a su padre y le estaba agradecido
porque no lo abandon6 como su madre, sin pensar siquiera
que cuidar a los hijos es una obligacién para los padres, no
un favor que ellos les hacen.

Dentro de todas las conversaciones que tuvimos
supimos que teniamos algo en comun, yo también creci en
una poblacién como él, y coincidi6é que era la misma, cono-
ciamos los mismos lugares y hasta algunas personas. Ese pe-
quefio detalle lo hizo acercarse cada vez mas a mi. El estaba
sorprendido de que su profesora pudiese haber vivido en un
lugar como ese, no lo entendia, ya que el medio que lo ro-
deaba se alejaba mucho de ser como era yo, segtin lo que él
decia. Asi, con esa confianza que crecia entre los dos lo hice
mi ayudante: colaboraba con calmar al curso, me contaba lo
que pasaba en otras asignaturas y hasta hacia aseo en la sala.
Recuerdo que sus compaiieros lo molestaban con que estaba
enamorado de mi, pero lo que yo creo es que en mi vio una
persona que creyo6 en él, le subid la autoestima, sac prove-
cho a sus cualidades de lider y, principalmente, le entregd
carifio, que era lo que Victor Hugo necesitaba.

Supe maés tarde, con la llegada de un nifio que lle-
vaba un par de meses con licencia, debido a un balazo reci-
bido fuera de su casa, que la mayoria de los estudiantes era
del sector donde yo creci, no solo Victor. Entonces, en varias
conversaciones sali6 el tema de la poblacion, donde aprove-
ché la oportunidad de conocer mejor al curso, de contarles
mi historia y cémo fue mi vida en ese lugar. Escuchaban
atentamente y con ganas de saberlo todo, eso nos dio una
confianza dnica. Ya me sentia duefia del curso, curso que al
principio me asusté y mas tarde me encant6. Todos tenian
algo importante que decir y aportar. Aprendi mucho de esos
nifios y, en especial, de Victor Hugo, un estudiante que to-
dos hemos tenido en nuestras aulas y que muchas veces no
somos capaces de conocerlo y saber por qué actiia como lo
hace. Entendi que esos nifios faltos de carifio, de atencion,
de preocupacion, buscan en nosotros —sus profesores— amor,
afecto y contencion. Descubri también que la pedagogia era
lo mio y que la universidad no me habia ensefiado ni la mitad
de lo que aprendi y me faltaba por aprender en una escuela,
con nifios en una sala de clases y con todo lo que esto con-
lleva. @



Vicedirectora de la Escuela Primaria

Publica N° 68 “Profesor Gerardo
" l l ’ ’ Menna”, Rio Turbio, Argentina.
Docente narradora de un proyecto
- de documentacién narrativa
desarrollado en la Provincia de
] [} Santa Cruz en el afio 2004.
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1 El presente relato fue escrito por la profesora Mariana Alaniz en el contexto de un proyecto del Programa “Documentacion Pedagégica y Memoria
Docente” del Laboratorio de Politicas Ptiblicas de Buenos Aires, disefiado y puesto en marcha en conjunto con el Consejo Provincial de Educacién de
Santa Cruz y la Universidad Nacional de la Patagonia Austral. Ese proyecto fue desarrollado durante los afios 2004 y 2005. Este texto fue publicado
en Revista Novedades Educativas, 233, mayo 2010. www.noveduc.cl



uando me compré el celular mi hija me escribié

un mensaje que veo en la pantalla cada vez que

lo miro: “MAMI TKM”. Sus mensajes son: “me

fue maso!!!” (me fue méas o menos); “dsp t llamo”
(después te llamo); “psame a buskr a ksa de abu” (pasame a
buscar a casa de la abuela).

i'Y lo més gracioso es que le entiendo! Y le contes-
to en el mismo codigo... que aprendi con ella. Me ensefi6 a
usarlo, igual que el chat. Me explic6: “ma, escribi de a poco y
mand4; segui otro poco y mandd. jNo! {No le pongas los acen-
tos! {No, las maytisculas tampoco, que tardas mucho y el otro
se aburre; tiene que ser rapido, como cuando hablas!”. Y a mi
me cuesta aprender, o mejor dicho, lo que me cuesta es ir con-
tra lo que ya sé. Porque, ademas, esto que sucede por la tarde
va en contra de lo que hago por la mafana: “Chicos, j;cémo
van a escribir asi?!”, “Tienen que revisar lo que escriben...”,
“i...y lo estan copiando del pizarrén!”, “Si es un sustantivo
propio, ¢cémo se escribe?”. Y entonces surgen las preguntas,
las dudas, los replanteos ante las formas de utilizar el idioma
y me dan vuelta en la cabeza esas frases que no recuerdo si
escuché o lei: “...el castellano es una lengua viva...”, “...el
correo electrénico, el chat, los mensajes de texto que utili-
zan los adolescentes estan matando al idioma...”, “;Para qué
aprender ortografia? ;Para qué ensefiarla?”, etc.

Si bien se ha difundido la norma del “igual se en-
tiende”, y aunque uno tarda un poco mas en entender cada
palabra plasmada en ese mensaje, es posible hacerlo debido
a que viene acompafiada por un contexto comunicativo que
le da sentido. Por supuesto, no seria lo mismo si analizara-
mos cada palabra en forma aislada, como estamos acostum-
brados a hacer en la escuela. Entonces surgen las preguntas,
que cada vez son mas dificiles de responder. Porque si la
escritura es un sistema capaz de servirle al individuo para
comunicarse por un medio perdurable (a diferencia de la
comunicacién oral que podriamos llamar “efimera”) o a la
distancia, para que esto sea viable, el receptor debe ser ca-
paz de recibir el mensaje, porque ambos deben manejar el
mismo cdédigo. Entonces estoy de acuerdo con Garcia Mar-
quez cuando afirma que “la lengua espafiola debe prepararse
para un oficio grande en ese porvenir sin fronteras” (...) “...
simplifiquemos la gramatica antes de que la gramética ter-
mine por simplificarnos a nosotros”. Si esto significa que
deformamos el idioma, que lo estamos “matando”, ;no sera
hora de que esta lengua que esta viva se libere de sus histori-
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cas ataduras normativas y que solo sobrevivan aquellas que
realmente tienen sentido, sobre todo si tenemos en cuenta la
produccion constructiva que observamos en el aprendizaje
de nuestros alumnos?

Las opiniones son muy diversas con respecto a la
funcionalidad de la ortografia. Si bien es cierto que la utili-
zacion de las normas ortograficas ayuda a la comunicacion,
creo que de ninguna manera su desconocimiento la impide.
Esto, dicho por una docente, que ademds ensefia Lengua,
puede ser considerado juna barbaridad! Sin embargo, creo
que es posible afirmar que en esta época de muiltiples for-
mas de comunicacion, la escrita es cada vez mas utilizada,
sobre todo con el desarrollo y la utilizacién masiva de La
Red. Aunque no sea la comunicacion mas culta, elegante, o
no respete los codigos comunes que la gran mayoria de los
hispanohablantes empleamos, es indiscutible que para ha-
cer uso de esta tecnologia es preciso saber leer y escribir; al
menos estar minimamente alfabetizado. En el uso del correo
electronico, por ejemplo en el chat, quienes hacen uso de
él se limitan a expresar mensajes rapidos, sin revision, sin
puntuacion, casi sin pensar. El objetivo es comunicarse con
el otro. Y lo logran.

Partiendo de esta idea también deberiamos pensar
que, a partir de esta forma de comunicacioén, los adolescen-
tes y adultos nos hemos volcado masivamente a escribir, a
comunicar lo que nos pasa y quiénes somos, a conocer gente
de distintas latitudes del mundo; nos animamos a aprender
como se usa esta nueva tecnologia, sobre todo en un lugar
como Rio Turbio, pegado a la cordillera en el extremo su-
doeste de la provincia de Santa Cruz; mas cerca de una ciu-
dad de Chile que de una Argentina. En este punto de la geo-
grafia del pais hemos sufrido por afios la incomunicacion,
la falta de noticias, la no conexién con amigos y familiares
que quedaron lejos, en diferentes puntos de esta inmensa
Argentina. Y ahora que la tecnologia nos comunica y nos
“conecta”, nos preguntamos entonces... ;qué hacemos en
la escuela?, y sobre todo... ;cémo trabajamos con nuestros
alumnos para que logren ese contenido tan “esencial” para
permanecer y avanzar con la frente alta por el sistema edu-
cativo? Incluso casi solamente dentro de él, ya que en oca-
siones uno se cuestiona para qué tanto esfuerzo si de todas
maneras la flexibilidad llega a mas d&mbitos y hasta niveles
que uno ni siquiera hubiera imaginado: libros con errores,
carteles publicitarios y hasta diccionarios, y ni qué hablar de



los diarios y revistas, o la misma televisién o las publicacio-
nes de Internet.

Ante esta realidad, ;c6mo convencemos a nuestros
incrédulos estudiantes de que la buena ortografia es muestra
de respeto por el lector, que facilita la comunicacién, que
permite conservar el idioma? Y en ese caso, ;qué aspectos
deben ser conservados y con qué fin?

Por supuesto, seria una tarea bastante compleja,
para un docente, tratar de encontrar respuestas a muchas de
estas preguntas. Sin embargo, hay aspectos sobre los que po-
demos reflexionar y, en todo caso, tratar de pensar la mejor
manera de afrontar esta realidad que nos toca.

Planteos como estos me llevaron, junto a una ami-
ga y colega, Andrea, a poner manos a la obra y empezar a
buscar algunas respuestas. Ambas tenemos 12 afios de an-
tigiledad en la docencia. Ademas de ser amigas, comparti-
mos el interés por aprender y somos compaiieras de Tesis
en la Licenciatura en Educacién Bésica que cursamos en la
Universidad Nacional de la Patagonia Austral. En un primer
momento recurrimos a los diferentes autores que hablan
acerca de la ensefianza de la ortografia. Luego tratamos de
contagiar esta inquietud en las escuelas en las que nos des-
empeflamos: Andrea, en una escuela de EGB subvencionada
por el Estado provincial, de la que es Vicedirectora en el 3°
Ciclo, y yo, en una EGB ptiblica —también dependiente de la
provincia— en la que me desempefio como maestra de Len-
gua y Ciencias Sociales en 6° afio desde hace varios afios.

Asi, poco a poco, comenzé a surgir un proyecto
de trabajo. Con el apoyo de nuestros colegas y directivos
presentamos el proyecto y solicitamos autorizacion para lle-
var adelante las actividades previstas a lo largo de un afio
de trabajo. El proyecto fue aprobado por las supervisoras
pedagogicas de ambas escuelas y comenzd a desarrollarse a
mediados de abril del afio 2003.

La idea inicial, basicamente, fue propiciar un es-
pacio de reflexion entre los docentes como paso inicial para
lograr una concientizacion ortografica. De esta manera qui-
simos encontrar nuevas estrategias para afrontar, entre to-
dos y de forma institucional, la ensefianza de la ortografia;
estrategias que nos permitieran optimizar resultados, dado
que hasta el momento no lograbamos que nuestros alumnos

escribieran respetando las convenciones de la lengua escrita.
Pasamos afios ensefiando reglas, haciendo que los alumnos
llenen carpetas con ejercicios, realizamos correcciones y
todo sigue igual. Cada vez que esas reglas deben aplicarse se
observan los mismos resultados...

Este proyecto esta lejos de haber concluido, y se-
guramente surgiran, con su desarrollo, mas preguntas que
respuestas, pero si de algo sirve el intento, seguro sera para
pasar por la conciencia un tema que esta suspendido en la
atmosfera de las escuelas, pero al que no se da el espacio
para buscar alternativas, y se siguen repitiendo recetas que,
aunque admitimos obsoletas e ineficaces, nos tranquilizan,
porque son las mismas estrategias con las que nuestros
maestros nos ensefiaron a nosotros, a nuestros padres, a los
padres de nuestros alumnos, y son las que conocemos y nos
dan seguridad.

Uno de los primeros pasos cuando comenzamos a
hablar con los directivos de nuestras respectivas escuelas fue
generar la conviccion de que este proyecto debia ser abor-
dado institucionalmente para permitirnos avanzar con un
mismo rumbo. En segundo lugar, la propuesta consistio en
propiciar encuentros con modalidad de taller, para realizar la
lectura de bibliografia basica, con el fin de acordar, minima-
mente, una idea de cudl seria el enfoque desde el cual traba-
jariamos antes del inicio de las jornadas que se habian pre-
visto. De esta manera se esperaba compartir con los docentes
informacion sobre la ortografia a la que no acceden en su
formacion especifica en el area. Si bien la idea era apropiarse
de un conocimiento comun, éramos conscientes de que tal
vez esta lectura traeria mas confusiéon que claridad, sobre
todo por lo especifico de la bibliografia y por la disparidad
de formacion en el equipo docente de cada escuela.

Lo que voy a contar a continuacion tiene que ver
con lo que sucedi6 con esta experiencia en la escuela en la
que trabajo. Lo primero que se hizo al comenzar el primer
taller fue comentar la bibliografia (C. Matteoda, Vazquez de
Apra, A. Gomes de Morais, D. Cassany, H. Salgado) y entre
todos tratar de aclarar las dudas. De esta manera comenza-
mos a socializar los pormenores de la experiencia pedago-
gica asociada a la ortografia (a través de la oralizacion de
experiencias escolares personales), tanto en lo que respecta
a las exigencias que pudiéramos tener con nuestros alumnos,
como la propia experiencia del aprendizaje ortografico.
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Algo que me result6 interesante fue que la mayoria
compartia experiencias similares en cuanto a las actividades
vivenciadas en su etapa escolar respecto del aprendizaje de
la ortografia. Todos recorddbamos la ensefianza de las reglas
ortograficas, los textos atiborrados de palabras con la letra o
grupo consondantico que acababamos de aprender, las paginas
con repeticiones de una palabra mal escrita que debiamos es-
cribir correctamente hasta el cansancio para “reforzarla”, los
dictados de palabras, y asi se fueron sucediendo una a una las
estrategias utilizadas por nuestros maestros, y por supuesto,
los comentarios “;te acordas de ‘fulanita’, la cantidad de ve-
ces que nos hacia repetir la palabra en el cuaderno?”; “esos
dictados eran interminables, me llegaba a doler la mano”; “si,
era dura, jpero como aprendimos, no?!”; “;ste acordas como
pronunciaba las “11”, las “b/v” en el dictado?”. Y asi, entre
anécdotas y risas, se fueron sucediendo las historias. Esto me
resulté muy llamativo, sobre todo teniendo en cuenta que la
franja etaria de los docentes involucrados iba desde los 22
a casi los 60 afios. Y eso no es todo... cuando comenzamos
a contar cudles eran las estrategias que empledbamos para
enseflar y afianzar el conocimiento ortografico, nos encontra-
mos con que... jlas estrategias son las mismas! Uno podria
preguntarse, a esta altura, si antes estas estrategias dieron
cierto resultado, ¢por qué ahora no es asi?, stendrd que ver
la lectura con esto?, stendrd que ver con lo “estructurada”
que era antes la escuela y que ahora es mas “flexible”?, sson
entonces las mixturas de estrategias, la tendencia a la cons-
tante innovacion la que ha generado que las dificultades para
el aprendizaje o la enseflanza de la ortografia haya sufrido un
golpe tan duro?, ;o es tal vez esta nueva forma de comunica-
cién, cada vez mas mediatizada, la que no deja tiempo para la
revision, la que exige inmediatez en la comunicacién, lo que
esta jugando en contra de su aprendizaje?

En este primer taller también se analizaron los ti-
pos de errores que cometen los alumnos de cada afio, desde
1° a 9°, de los cuales se observan errores de sustitucion de
letras (por ejemplo, v por b, j por g, etc.), errores de omisién
(por ejemplo, palabras sin h, una r en lugar de 1, etc.), falta
de puntuacién, omision de mayutsculas, incluso mezcla de
tipos de letras (imprenta maytscula y mintiscula). Comen-
zamos a preguntarnos sobre los porqué de esos errores y a
analizar “;qué es lo que no estamos haciendo bien?”. Me
di cuenta de que compartimos las mismas interrogantes que
yo me planteaba al principio, y logramos encontrar algunas
respuestas en la bibliografia que habiamos leido.
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Apartirdealli, se plantearon estrategias alternativas
para el abordaje de la ensefianza ortografica tomando
como ejes centrales la concientizacion, la ensefianza
y la correcciéon. Y se acordaron formas de evaluacién
comunes para cada ciclo de la EGB, como por ejemplo,
en el 3° Ciclo, para el que se acordé descontar puntos en
las evaluaciones por palabras que tuvieran errores (algo
que se venia haciendo en algunas éreas), pero solo en los
casos en que las reglas hubieran sido vistas. Esto significd
un cambio importante, dado que antes cada profesor tenia
criterios diferentes; algunos no calificaban los errores de
ortografia, otros descontaban hasta un punto cada cuatro
errores, algunos consideraban la omision de tildes como
errores, otros no, etc. Como se podra advertir, la disparidad
de criterios e incluso los criterios a tener en cuenta son
muchos, y esto dificulta el tratamiento de este tema.
Considero que las discusiones y las ideas que se plantearon
durante esta jornada fueron sumamente enriquecedoras.
Gener6 grandes y acaloradas discusiones, lo que deja
entrever que las pasiones se desatan ante una tematica que
se presenta sutilmente inocente, y hasta indiferente para
algunos. Este espacio cumplio con sus objetivos basicos:
lograr despertar la conciencia ortografica en los docentes,
por un lado, y reflexionar sobre las estrategias de ensefianza
de la ortografia, por el otro.

Hubo una segunda parte en este taller, en realidad
un segundo encuentro, que estuvo centrado en revisar los
contenidos ortograficos de cada afio y de cada ciclo para
reacomodarlos y secuenciarlos teniendo una vision, tal vez,
un poco mds abierta. Se acordaron criterios de seleccion de
contenidos de acuerdo al grado de dificultad que presentan
para la comprensién del alumno, méas que la secuenciacién
que suelen presentar las distintas editoriales que se emplean
en la escuela, como se venia haciendo hasta el momento.
Este cambio obedece, principalmente, a que cada editorial
adopta un criterio diferente para la secuenciacion de
contenidos, ademas de realizar cortes arbitrarios de cada
tema, lo que dificulta la posibilidad de llevar adelante
un proceso organizado de enseflanza de los contenidos
ortograficos. Si bien fue bastante dificil conseguir acordar
qué contenidos debian verse en cada afio, cuéles debian
retomarse cada afio y de qué manera se iria secuenciando
su enseflanza (en el caso de la tildacién, por ejemplo), se
estableci6 una grilla de contenidos que seria considerada de



“contenidos ortograficos minimos” para cada afio. De esta
manera se daba la libertad suficiente a cada docente para
realizar el afianzamiento de otros contenidos, de acuerdo a
las necesidades de los alumnos, o la posibilidad de incorporar
otros que se consideraran oportunos.

Como todas estas actividades fueron llevadas a
cabo ya iniciado el ciclo lectivo y los tiempos se fueron
dilatando, las planificaciones ya estaban presentadas
y nadie tenia intenciéon de comenzar todo de nuevo, se
acordé que ese afio se avanzaria teniendo en cuenta todo
lo que fuera posible a lo largo del afio. Se asumi6 el
compromiso de que al afio siguiente se iniciaria el ciclo
lectivo trabajando este aspecto de manera integral. Por
supuesto, esto no fue asi. Si bien “refrescamos” nuestra
memoria ni bien volvimos a la tarea; si bien se plasmo en
las planificaciones de cada docente un listado con todos
los acuerdos previos y los directivos se mantuvieron en el
compromiso de realizar el seguimiento de las actividades
que se irfan desarrollando, el afio 2004 pas6 sin mads, y en
un abrir y cerrar de ojos, nos dimos cuenta de que se habia
terminado. Claro que, tal vez sea momento de aclarar que
la escuela no es una isla, por lo tanto, y como institucion
atravesada por infinidad de factores y problematicas del
contexto, no puede menos que acomodar su ritmo a las
necesidades mds urgentes. Considero importante realizar
esta aclaracion, porque nuestra poblaciéon sufrié uno de
los golpes mas duros de su historia cuando, una noche que
duré semanas, se produjo la tragedia que terminé con la
vida de catorce mineros (trabajadores de la mina de carbén
que da sustento al pueblo). De ellos, muchos eran padres,
hermanos, tios y abuelos de los alumnos de mi escuela.
A partir de alli todo el accionar de la escuela se apagd
junto con el pueblo. Todo cobr6 un ritmo mas lento, sin
las mismas energias que al comienzo, y ya no volvimos a
discutir cuestiones relacionadas al tema.

Este afio, poco a poco fuimos recobrando las
fuerzas y comenzamos a trabajar retomando la discusion
ortografica. Se hizo una revision de los contenidos
ortograficos seleccionados y se advirtié que el trabajo que
se estd llevando a cabo a veces no alcanza los resultados
esperados; los alumnos no solo cometen errores ortograficos,
sino que jen un mismo parrafo pueden escribir la misma
palabra de dos formas diferentes, y hasta de tres formas! Lo

mas llamativo es que, si lo releen, se dan cuenta de “con qué
letra va”.

Seguramente son muchos los factores que influyen
para que esto sea asi. Sin embargo, estoy segura de que
aunque los primeros pasos sean pequefios y veamos las
metas muy lejanas en el tiempo, estamos avanzando hacia
una mayor conciencia ortografica con paso seguro. Ademas,
si bien todos sabemos que, casi clandestinamente (por
miedo a que nos tilden de “tradicionales”), continuamos
recurriendo a las antiguas estrategias que nos dan seguridad,
seguimos pensando en modificar estrategias y probar nuevas
alternativas en el trabajo aulico, porque los cambios son
paulatinos; necesitamos sufrir ese proceso que podriamos
llamar “de acomodacién”.

Ahora bien, retomando las premisas con las que
comencé este relato, quiero dejar en claro que si bien la
voragine del dia a dia en las escuelas, sumado a la inmediatez
de los resultados socialmente esperados, nos hace pensar
que perdemos lentamente la batalla frente al torrente de
informacion circulante en La Red, debido a la desesperada
rapidez con que se espera cada respuesta, no podemos
menos que estar alertas para que estas situaciones no se
tornen naturales. Nada de todo esto es natural, no es obsoleta
nuestra funcion, ni estd demodé escribir correctamente solo
porque la mayoria se maneja de otra manera. Porque el
dominio de la palabra da poder, y el dominio de la palabra
escrita mas aun; nos permite organizar el pensamiento, nos
ordena las ideas, las reinventa y las inmortaliza.

Por eso, no claudiquemos entonces en la tarea.
Sigamos intentando armar a nuestros alumnos con las
armas mas sanas y mads temibles, para que no sea tan
solo una cuestiéon de rdpida comunicacién, sino de buena
comunicacion, con sentido, con contenido, con posibilidades
de crecimiento y posibilidades de desarrollo. Considero que
para que esto sea factible debe arraigarse en cada docente la
conviccion de los objetivos que pretende alcanzar y avanzar
con paso seguro.

iUy! Perddn, tengo que terminar aqui... tengo que
contestar un mensaje de mi hija: “Mama, pasame a buscar,
estoy en la casa de la abuela. Te espero, un besito.” (¢;O
estaré sofiando?). [
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Movimiento

Pedagogico

Movimiento
Pedagogico impulsa
la sistematizacion de
experiencias docentes

El Movimiento Pedagogico del
magisterio impulsard este afio la siste-
matizacién de experiencias pedagégicas,
desarrollando la escritura de casos y la
narrativa de experiencias profesionales,
ligadas al aula y la organizacién politico-
sindical de los maestros y maestras.

El nuevo proyecto recoge el
trabajo de afios anteriores del Movimien-
to Pedagégico del Colegio de Profesores

Departamentos de
Educacién y de la Mujer
Profesora realizan
seminario para fortalecer
la organizacion de las
docentes

El pasado 19 de diciembre de
2014, en el contexto del Encuentro Na-
cional del Departamento de la Mujer Pro-
fesora, a cargo de la dirigenta Ver6nica
Monsalve, se realiz6 el seminario “La
experiencia laboral y sindical de la mujer
docente” para analizar las problematicas
de género que las profesoras enfrentan
tanto en el mundo escolar como en las
organizaciones sindicales.

Esta instancia, en la que par-
ticiparon como expositores los asesores
del Departamento de Educacién y Per-
feccionamiento del Directorio Nacional,
Paulina Aliaga y Sebastian Nufiez, res-
pondi6 al llamado que la Internacional
de la Educacién para América Latina
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con los circulos de estudio y los grupos
de reflexion e investigacién docente,
asi como las experiencias universitarias
que, desde la perspectiva del derecho a
la educacion, han concebido el desarrollo
de la profesionalidad como una profun-
dizacion de la autonomia y del trabajo
colegiado.

Durante los proximos meses se
realizardn encuentros en algunas regiones
del pais, dando inicio a un plan piloto de
trabajo para el Movimiento Pedagdgico,
que dara a conocer los objetivos y la meto-
dologia de la sistematizacién y que busca-
rd sentar las bases para consolidar equipos
de sistematizacion a lo largo del pais.

(IEAL) realiz6 en septiembre de 2014
durante el Encuentro Regional de la Red
de Trabajadoras de la Educacion. Desde
el Magisterio la invitacion fue a vincular
fuertemente el Movimiento Pedagdgico
de cada organizacion con la Red de Tra-
bajadoras de la Educacion.

El Departamento de la Mujer
Profesora en conjunto con el Departa-
mento de Educacion y Perfeccionamien-
to abord6 las problemaéticas de género,
enfocandose principalmente en las expe-
riencias laborales y sindicales de las pro-
fesoras. Considerando que las mujeres
representan a mas del 70% del profesora-
do, las conclusiones del seminario apun-
taron de manera especial a la necesidad
de crear condiciones que permitan vincu-
lar la maternidad con la docencia y que
superen la discriminacion que sufren las
docentes, por ejemplo, en los sistemas de
salud y prevision, entre otras recomen-
daciones. De otra parte, se reflexion6 en
torno a la necesidad de abrir y fortalecer
espacios para una mayor visibilizacién y
participacion de las mujeres en el gremio.

La sistematizacion de expe-
riencias pedagdgicas busca explicitar y
hacer publicos los saberes profesionales
que en nuestro quehacer diario los y las
docentes creamos y recreamos constan-
temente. Mediante la sistematizacién y
publicacién de estos saberes el Colegio
de Profesores enriquecera sus propuestas
politico-pedagdgicas y abrird espacios,
apoyandose en el pensamiento critico y
en la fuerza de nuestra organizacion, para
legitimarlas a nivel nacional. El llamado
es a estar atentos e impulsar desde el tra-
bajo personal y colectivo la construccién
del Movimiento Pedagégico nacional. 21

El encuentro termin6 con una
invitacioén de Verénica Monsalve a todas
las participantes del seminario a fortale-
cer y desarrollar una perspectiva de géne-
ro en todos los debates sobre educacion,
especialmente, en lo que hoy respecta a
la definicion de la carrera profesional do-
cente. 2



Unesco: Educacion para
Todos (2000-2015)

El 9 de abril de 2015 se realiz6 en
Santiago el lanzamiento del Informe de
Seguimiento de la Educacién para Todos
en el Mundo correspondiente al presente
afo, titulado La Educacién para Todos,
2000-2015: logros y desafios, donde se
entrega un seguimiento de los avances lo-
grados en la persecucion de los objetivos
de la Educacién para Todos (EPT) en los
ultimos 15 afios.

El evento se realizé simultanea-
mente en Paris, Nueva Delhi y Santiago,
dandole énfasis, en esta ultima ciudad, a la
presentacion de los resultados de la regién
latinoamericana y caribefia.

EPT es un programa impulsado por
Unesco en 1990 y suscrito por 164 paises
en el Foro Mundial sobre la Educacién
(Dakar, 2000), que se propuso alcanzar
desde el afio 2000 y en un plazo de quin-
ce afios una serie de metas tendientes al
mejoramiento de los sistemas educativos,
entendiendo la educacién como un dere-
cho humano fundamental. Sus objetivos
para el periodo 2000-2015 comprendian:
extender y mejorar la educacién para la
primera infancia, la universalizacion de la
ensefianza primaria, garantizar que jove-
nes y adultos tengan iguales oportunida-
des de acceso al aprendizaje, la reduccién
del analfabetismo de la poblacién adulta,
lograr la igualdad entre los sexos en la
educacién, y mejorar la calidad de la edu-
cacion para todos.

En el evento, un resumen del In-
forme 2015 fue presentado por Jorge Se-
queira, director de Unesco Santiago, quien
dio cuenta tanto de los avances como de
las deudas pendientes del programa a ni-
vel mundial. Solo un tercio de los paises
alcanzaron los objetivos globales de la
EPT, sin embargo, entre los logros se debe

sefialar que en 2012 el ntimero de nifios
matriculados en la educacién inicial fue
casi dos tercios mayor que el registrado en
1999, y actualmente estan matriculados en
educacién primaria unos 50 millones de
nifios mas que en 1999. El objetivo mas
rezagado es el de alfabetizacién de la po-
blacién adulta, donde el 50% de los paises
se considera lejos de alcanzarlo.

Los resultados para América Latina
y el Caribe fueron presentados por Atilio
Pizarro, jefe de la seccion de Planifica-
cion, Gestion, Monitoreo y Evaluacién de
Unesco Santiago, quien destacé que, pese
a tratarse de la regiéon mas desigual del
mundo —lo que se expresa a su vez en la
desigual calidad de la educacion—, las me-
joras del periodo se hicieron en un contex-
to favorable de desarrollo econdmico. Los
logros mas relevantes fueron el aumento
de la cobertura en la educacién inicial, de
56% a 74%, y el aumento del promedio de
financiamiento estatal a los sistemas edu-
cativos, pasando de 4,6% del PIB en 2000
a 5,2% del PIB en 2012. Entre los grandes
desafios o temas pendientes de la region,
Pizarro dio cuenta del nulo avance de la
cobertura en educacion basica, el 20% de
los jovenes del continente que no estudia

ni trabaja, y los 35 millones de adultos
analfabetos (de los cuales, 20 millones
son mujeres).

Finalmente, se realiz6 la mesa re-
donda “Tendencias y avances educativos
en la regién”, moderada por Beatrice Ava-
los (miembro de la junta asesora del Glo-
bal Monitoring Report) e integrada por
Jaime Perczyk (secretario de Educacién
de Argentina), Erlinda Handal (vicemi-
nistra de Ciencia y Tecnologia de El Sal-
vador), Valentina Quiroga (subsecretaria
de Educaciéon de Chile), Giovanna Modé
(coordinadora de comunicacién y movi-
lizacién de la Campafia Latinoamericana
por el Derecho a la Educacién, Brasil) y
Guillermo Scherping (asesor del Colegio
de Profesores de Chile). Bl

Fotografia: Unesco / Justin Mott
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Informe de Comision
Simce recomienda
multiples cambios al
sistema de evaluacion

En enero del presente afio, el Mi-
nisterio de Educacién anuncié la elimi-
nacién para el 2015 de las pruebas de
Lenguaje y Comunicacién de 2° basico
y Ciencias Naturales de 4° bésico, ade-
mds de la suspensién de la aplicacién
del estudio Simce de Tecnologias de la
Informacién y Comunicacién (TIC). Es-
tas son algunas de las medidas que se
tomaron a partir de las recomendaciones
formuladas por el Equipo de Tarea para
la Revisién del Sistema Nacional de Eva-
luacién de Aprendizajes, conformado el
15 de julio del 2014 por la Subsecretaria
de Educacién, Valentina Quiroga, y que
diera a conocer su informe ejecutivo a
principios de este afio.

Entre las principales conclusio-
nes de este equipo —presidido por Lo-
rena Meckes (investigadora del Centro
de Estudios de Politicas y Practicas en
Educacién, CEPPE) y conformado por
diversos actores del mundo educativo—
estd que “existe un desequilibrio entre
la expansion del sistema de evaluacién y
la presion hacia las escuelas asociada a
este, por una parte, y la debilidad de los
mecanismos y politicas para apoyarlas y
desarrollar sus capacidades, por otra”.

Sobre los aspectos que se debie-
ran cambiar del sistema de evaluacién
actual, esta comision estimd necesario:
disefiar una politica que permita poten-
ciar la evaluacion de aprendizajes que
realizan los profesores y directivos al
interior de las escuelas; reducir significa-
tivamente el nimero de mediciones cen-
sales, y fortalecer las politicas de apoyo
y generacion de capacidades; desarrollar
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un sistema que promueva un COMpro-
miso responsable de las comunidades
educativas, asigne responsabilidades de
modo justo y dé cuenta de la calidad de
la educacion de modo integral; explicitar
qué interpretaciones y usos se espera que
los distintos actores hagan de los resulta-
dos, cudles son erréneos o indebidos, y
monitorearlos; hacer uso equilibrado de
la medicién reconociendo transparente-
mente sus limites; dar mayor énfasis a
las visitas evaluativas y de orientacién
realizadas por la Agencia de Calidad.

El asesor del Colegio de Profeso-
res, Guillermo Scherping, en su calidad
de integrante de esta comision, destaca
que el informe “propone un viraje de
un sistema de evaluacién que acentu6 la
presién hacia las comunidades educati-
vas, hacia uno que establezca sistemas
nacionales de apoyo a los establecimien-
tos, donde los resultados de las pruebas
deben servir como un antecedente para
organizar dichos apoyos desde el Esta-
do”.

Ademas, afirmé que “el modelo del
que forma parte el actual Simce (prueba
estandarizada nacional) desconfia de los
docentes y de sus competencias. En cam-
bio, las recomendaciones para el futuro
sistema ponen en el centro la confianza
en los docentes y su desarrollo profesio-
nal en el &mbito de la evaluacion, consi-
derando tanto la formacién inicial como
la formacién continua en servicio y la
revalorizacion de la evaluacién forma-
tiva y sumativa de aula. Ello da lugar a
una nueva concepcién de la evaluacién
nacional de aprendizajes”.

A partir de estas recomendaciones
el Ministerio de Educacién hara una pro-
puesta de politica de evaluacién y un plan
de evaluaciones nacionales e internacio-
nales, el que, de acuerdo a la Ley de Ase-

guramiento de la Calidad, debe someter
al Consejo Nacional de Educacién, para
lo cual debe coordinarse con y recibir la
asesoria de la Agencia de Calidad.

Para ver en detalle el Informe Eje-
cutivo y los integrantes del Equipo de Ta-
rea, visite http://www.mineduc.cl/usua-
rios/mineduc/doc/201502021034480.
InformeEjecutivoEquipoTarea.pdf



Jornada de reflexion:
carrera docente y
desmunicipalizacion

El 27 de marzo de 2015 se realiz6 a
lo largo de todo el pais una gran Jornada
de Reflexién sobre Carrera Profesional
Docente y Desmunicipalizacién, convo-
cada por el Magisterio junto a otras orga-
nizaciones sociales como Cones, Corpade
y los Asistentes de la Educacion.

La jornada fue inaugurada por diri-
gentes nacionales y regionales del gremio,
el diputado Giorgio Jackson y representan-
tes del mundo de la educacién, en la Es-
cuela Luis Calvo Mackenna de la comuna
de Santiago. La actividad, planteada como
parte del plan de accién de los maestros
para incidir en la discusién de los proyec-
tos de la reforma, se desarrolld con éxito
y tuvo una alta convocatoria en el sector
municipalizado, contando también con la
participacién de numerosos colegios cor-
porados y particulares subvencionados.

Durante la actividad, el presidente
del Colegio de Profesores, Jaime Gajardo,
se refiri6 a las tltimas reuniones soste-
nidas con el Ministerio de Educacién en
torno al proyecto de Carrera Profesional
Docente y lament6 que las autoridades
sostuvieran “criterios neoliberales”, des-
conociendo el caracter colectivo de la
profesién: “porque se insiste en una po-
litica donde se quiere ligar remuneracio-
nes con rendimiento, y con la premisa de
que lo que produzco es lo que recibo. Esto
es no entender que la carrera profesional
es colaborativa, de solidaridad, de apoyo
mutuo y no de competitividad”.

Ademas agreg6 que “en esta idea
subyace la sospecha, el control permanen-
te y la desconfianza hacia los maestros,
por eso hoy queremos reforzar nuestra
propuesta con el apoyo de todo el profe-
sorado”. Jaime Gajardo terminé su inter-
vencién reforzando la idea del millén de

pesos como piso salarial, e invité al Mine-
duc a “entregar su propuesta aterrizada y
que no sigamos discutiendo esto por par-
tes o generalidades”.

El éxito de la jornada de reflexién se
debi6 a la participacion de actores de toda
la comunidad educativa: profesores, pa-
dres y apoderados, estudiantes, directivos
y asistentes de la educacién. Cont6 con la
ayuda de una pauta donde se establecieron
los puntos a tratar y preguntas especificas
a responder, haciendo hincapié en que
para cada uno se debia realizar una discu-
sion colectiva, respetuosa y democratica.

En términos generales los puntos
tratados en la Jornada Nacional de Re-
flexion fueron los siguientes:

a) Remuneraciones: monto del suel-
do base de un profesor por jornada com-
pleta; alternativas a la actual forma de
pago del trabajo docente; especificaciones
que deberian considerarse en la estructura
remuneracional.

b) Universalidad de la carrera pro-
fesional: argumentos fundamentales para
defender dicha universalidad; discusion
sobre la supuesta inconstitucionalidad de
la propuesta; implicancias de la univer-
salidad en la definicién de una normativa
Unica y nacional para las relaciones con-
tractuales de los docentes.

¢) Reconocimiento y pago por expe-
riencia: cuestionamiento a la legitimidad
de someter a un instrumento de evalua-
cién la experiencia docente acumulada en
los afos de servicio; pago de bienios sin
limite por parte del Estado.

d) Asignaciones de perfecciona-
miento: definicién de la pertinencia de los
programas de formacion continua; dis-
cusion en torno a los tipos de perfeccio-
namientos que deben recibir asignacion;
modificaciones a la actual Asignacién de
Perfeccionamiento.

e) Voluntariedad de la carrera: facto-
res a considerar para determinar el tramo
a que accederan los docentes que deciden
ingresar voluntariamente a la carrera pro-
fesional.

f) Evaluaciéon docente: principales
problemas que esta presenta actualmente;
aspectos del trabajo docente que la nueva
evaluacion debiera considerar.

g) Acompafiamiento a los docentes
noveles: examinar y evaluar las propues-
tas del Mineduc y del Colegio de Profe-
sores.

h) Nueva institucionalidad: discutir
propuesta de retornar al Estado y al Mi-
nisterio de Educacién la responsabilidad
de administrar los establecimientos edu-
cativos; acciones tendientes a revalorizar
el rol docente.

i) Otros nudos criticos: finalmente,
se contemplé un espacio para identificar
colectivamente probleméticas emergentes
para que fueran incorporadas en los infor-
mes finales.

Al cierre de esta edicion, los infor-
mes de la Jornada de Reflexién de cada
establecimiento, se encuentran en proceso
de anlisis. 1

* Esta nota ha sido elaborada a partir de informacién publicada por el Departamento de Comunicaciones del Colegio de Profesores.
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Magisterio presenta
propuesta actualizada
de Carrera Profesional
Docente

Durante marzo, el Colegio de Pro-
fesores dio a conocer un nuevo docu-
mento donde se exponen las principales
propuestas para el disefio de una carrera
profesional docente. Con esta propues-
ta el Magisterio espera que la carrera
entregue las mejores condiciones para
ejercer la docencia en el sistema edu-
cativo financiado por el Estado y asi
incidir en la transformacién integral del
sistema educacional de nuestro pais.

El documento se organiza en tres
apartados. El primero, aborda aquellos
aspectos que se deben acordar, en con-

junto con las autoridades de gobierno,
antes de iniciar la construccién de la
nueva carrera docente. La segunda parte
expone los principios, es decir, que sea
motivadora, universal y con desarrollo
profesional desde la experiencia y prac-
tica pedagodgica en aula. El tercer aparta-
do presenta los detalles de la propuesta,
cuyos ejes son: formacion inicial docen-
te, mecanismos de ingreso a la carrera y
plan de acompafiamiento para docentes
noveles, desarrollo profesional, condi-
ciones de ensefianza, evaluacién y pro-
gresion, remuneraciones y jubilacién.

La propuesta fue construida colec-
tivamente considerando diversos pro-
cesos de discusién como el Congreso
Nacional de Educaciéon (1997), Congre-
so Pedagogico Curricular (2005), Con-
greso Nacional de Educacién (2008),

Consulta Nacional a Docentes (2009),
Primer Informe de Avance Negociacién
Mineduc-Colegio (2009), Jornada Na-
cional de Reflexién (2009), Congreso
Nacional de Educaciéon-Mesa Social.
(2010), la Jornada Nacional de Re-
flexion (2014), entre otros.

El documento ha sido presentado
en diversas localidades del pais, en en-
cuentros con profesores tanto del sector
municipal como del particular subven-
cionado. Asimismo, se entreg6 oficial-
mente al Ministerio de Educaciéon y a la
Comision de Educacion de la Camara de
Diputados.

El documento estd disponible
en: http://www.colegiodeprofesores.
cl/images/pdf/carreraprofesionalmar-
z020151editado.pdf
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