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1. Introduccién

“Como escritores todos hemos te-
nido la experiencia de llegar a una
nueva perspectiva al mirar las co-
sas de un nuevo modo como resul-
tado de haber escrito un articulo,
un informe, una solicitud u otro
texto que nos forzd a poner juntos
de forma novedosa hechos o ideas
conocidas”. (Bazerman, 2009: 38)

Este capitulo® analiza una experiencia de formacién continua de profesores, impulsada
por la Universidad Nacional del Comahue, en el sur argentino, durante 2005 y 2006,
cuyo objetivo fue contribuir a que la lectura y la escritura comenzaran a ser integradas
en la ensefianza a lo largo y ancho del curriculum universitario y secundario. Se presen-
ta el marco teorico con el cual se concibid esta modalidad formativa, se describen las
condiciones institucionales de las que emergio, los participantes, la forma en que se or-
ganizo, los aspectos trabajados, sus logros y limitaciones.

Las opciones tedricas en las que se funda esta experiencia atafien a las distintas
cuestiones implicadas en esta formacion e incluyen marcos conceptuales distintos pero
convergentes. En primer lugar, la lectura y escritura son entendidas como préacticas
sociales que involucran diversos géneros discursivos (Gee, 1996) y ponen en juego va-
riable actividad cognitiva por parte de quien las lleva a cabo, pudiendo resultar herra-
mientas epistémicas, es decir, instrumentos semiéticos que cambian las condiciones de

! Este trabajo es una versién modificada del articulo “Mas all4 de lo académico. Desarrollo profesional de
profesores secundarios y universitarios para integrar la lectura y escritura en todas las materias”, publica-
do en la Revista Textos. Didactica de la Lengua y la Literatura, n® 50, pp. 30-46, Barcelona, enero de
2009.



trabajo de la mente humana e inciden en la construccion del propio conocimiento (Ba-
zerman, 2009; Scardamalia y Bereiter, 1985).

Las corrientes que impulsan ocuparse de estas practicas desde todos los espa-
cios curriculares son el movimiento escribir a través del curriculum, vinculado con
“escribir para aprender”, y escribir en las disciplinas, relacionado con “aprender a es-
cribir’ (Bazerman et al, 2005, Russell et al., 2009). Promueven incluir, orientar, y re-
troalimentar la lectura y la escritura dentro de cada materia, tanto por su potencial
epistémico (porque leer y escribir favorecen el aprendizaje de los contenidos a traves de
la participacién activa de los alumnos), como por ser practicas que tienen especificida-
des disciplinares, que no se aprenden sino situadamente. Una idea afin que hemos
aprendido de Lerner (2001) es que las instituciones educativas tienen la responsabilidad
de ensefiar los saberes practicos implicados en los diversos modos de lectura y de escri-
tura necesarios para participar como ciudadanos en un mundo letrado. Esto incluye
hacerse cargo de trabajar en clase los procesos de busqueda y elaboracion de informa-
cion, de interpretacion y produccion de textos requeridos para aprender las asignaturas.
Asi, todos los docentes han de ayudar a sus alumnos a ejercer los quehaceres de lector y
de escritor propios de la vida académica, y a reflexionar sobre ellos, en cualquier nivel
educativo.

En segundo lugar, entendemos el aprendizaje desde una concepcién que conju-
ga el constructivismo piagetiano, el socioconstructivismo vigostkyano-wertschiano y las
corrientes de “aprendizaje situado”, en oposicion a la idea de aprendizaje como recep-
cion pasiva y como tarea solitaria y descontextualizada. Nos ha sido util para disefiar la
presente experiencia formativa el concepto de “participacion periférica legitima” de La-
ve y Wenger (1991). Este concepto permite entender como aprenden los inexpertos
cuando se incluyen en una “comunidad social” que realiza una labor conjunta: al parti-
cipar de la tarea colectivamente, no sélo logran adquirir en forma progresiva el conoci-
miento de los méas experimentados, que los apoyan y guian, sino que van construyendo
su identidad. Si relacionamos, con Artemeva (2008), las nociones de comunidad de
practica, de participacion y aprendizaje guiados y de género discursivo (lo cual involu-
cra especificas formas de leer y de escribir), podemos conceptualizar el desafio que con-
Ilevan los aprendizajes de los profesores destinatarios de nuestra formacion en servicio
y los aprendizajes de sus alumnos secundarios o universitarios: la lectura y escritura re-
queridas para participar en nuestro proyecto formativo o en sus asignaturas implican pa-
ra los profesores y para los estudiantes adentrarse en comunidades de practicas especia-
lizadas, de las que permaneceran excluidos a menos que sus miembros estén dispuestos
a compartir con ellos sus saberes (sus modos de hacer para entender lo que leen, sus
procedimientos para escribir sobre sus temas).

También, asumimos que al aprender intervienen las subjetividades y los afectos,
relacionados con la construccion de la autoimagen, el vinculo con los pares y con la au-
toridad (Bazerman, 2001a y 2001b; Britton, 1994). Dos actitudes emocionales pueden
desarrollarse, tanto en alumnos como en profesores, que tienen consecuencias de largo
alcance: sentirse “victima” sujeta a lo que los deméas (la sociedad, las instituciones)
hacen con uno, o sentirse “creador” capaz de actuar sobre los contextos adversos que se
enfrentan.

En tercer lugar, concebimos la ensefianza como la organizacion y provision de
condiciones, dispositivos e intervenciones para potenciar no sélo la adquisicion de co-
nocimiento por parte de los alumnos sino el incremento de la confianza en si mismos
como aprendices, las ganas de sostener el esfuerzo y perseverancia necesarios, y el en-
tusiasmo por aprender individual y colectivamente. Por otra parte, reconocemos que los
procesos de ensefianza y de aprendizajes se dan dentro de un sistema didactico enmar-
cado en contextos institucionales, y aun politico-sociales, que los condicionan.




En cuarto lugar, siguiendo a Nemirovsky (1992 y 1997), consideramos que el eje
de la formacion de docentes en servicio ha de ser la planificacion, puesta en funcio-
namiento y analisis retrospectivo de situaciones didacticas para favorecer la reflexion
sobre su practica en aras a mejorarla. Sabemos que este proceso requiere tiempos largos,
el apoyo de un formador externo y el recurso a la escritura, como un medio de objetivar
lo ocurrido en el aula para revisarlo criticamente. También asumimos la formacién do-
cente continua como una experiencia vital, identitaria, en la cual estdn involucrados
procesos cognitivos y también cambios en la subjetividad del docente, vinculados a su
lugar en la sociedad y a su relacion con los otros.

Por Gltimo, pensamos que la labor de ensefianza y la formacion de docentes en
servicio han de encararse como una tarea investigativa (Hutchings y Shulman, 1999) o
una investigacion en la accion (Altrithcher et al., 2002; Kemmis, 1993). En ambos ca-
sos, los problemas que siempre se encuentran al ensefiar y al formar al profesorado
cambian su naturaleza: de ser algo indeseable a evitar devienen en el punto de partida
para que los docentes y los formadores de formadores continuemos aprendiendo de
nuestra practica, si la pensamos en términos no sélo de cumplir metas, sino de ir enten-
diendo porqué ciertas propuestas funcionan o no en determinados contextos y de como
crear otras que puedan ajustarse mejor a la metas y, a la vez, a los contextos en los que
trabajamos (Bass, 1999). En este marco, la ensefianza precisa documentarse para dejar
de ser una actividad privada del docente o formador, y convertirse en una propiedad co-
lectiva, sujeta a difusion, a critica y al enriquecimiento por parte de la comunidad do-
cente o de formadores de formadores.

2. Marco institucional

La presente experiencia emerge de las politicas de accesibilidad y retencion de la pobla-
cién estudiantil, asumidas por la Universidad Nacional del Comahue. En Argentina, si
bien a la universidad, gratuita y de libre acceso, ingresa una matricula considerable (tasa
bruta: 68.6% segn Anuario, 2007), un 50% abandona en el primer curso y una propor-
cion significativa se va desgranando con posterioridad (Marquis y Toribio, 2006). Des-
de el afio 2004, esta universidad desarrolla un Programa de Mejoramiento de la Calidad
Educativa y Retencién Estudiantil en el que participan docentes de primer afio de distin-
tas facultades y asignaturas. Uno de los aspectos abordados es el problema de la com-
prension lectora y la produccion de textos. Este es considerado como principal factor
responsable de las dificultades que los estudiantes manifiestan frente al estudio y apren-
dizaje de los contenidos disciplinares. Avanzar en la resolucion de este problema supo-
ne, para los profesores, cambiar concepciones arraigadas y aprender estrategias meto-
doldgicas que incorporen la ensefianza de la lectura y la escritura en sus propios ambitos
disciplinares.

Después de un proceso formativo con docentes universitarios de distintas cate-
dras iniciado en 2004, algunos fueron haciendo suya la propuesta de que es preciso que
cada materia se ocupe con ensefianza de que los alumnos desarrollen y adquieran las
nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de las discipli-
nas asi como en las actividades de produccion y andlisis de textos requeridas para
aprender en la universidad. La universidad considero entonces que esta experiencia de
“alfabetizacion académica” (Carlino, 2005) podria ser compartida con las escuelas se-
cundarias a través de un trabajo interinstitucional. Es asi como surgio el Proyecto de
formacion en servicio Practicas curriculares y mejoramiento del proceso de ensefianza




y aprendizaje. La lectura y escritura: un problema de todos.?

3. Participantes

Cinco escuelas secundarias fueron invitadas a participar segun el interés y compromiso
evidenciado por sus equipos directivos. Su poblacién de alumnos pertenecia, en general,
a estratos socioecondmicos bajos. En total, se inscribieron voluntariamente unos 115
profesores de estas escuelas, a cargo de distintas asignaturas. Tambien fueron incorpo-
rados como “equipo colaborador” 16 docentes de la universidad (de Historia, Quimica,
Educacién, Matematica, etc.), quienes aceptaron dedicar su tiempo ad honorem para
trabajar con las escuelas secundarias y, a la vez, aprender e implementar cambios en sus
propias aulas universitarias. Algunos de ellos habian participado el afio previo en una
formacion afin iniciada por la universidad en esta misma linea. El proyecto conté con el
asesoramiento de una docente-investigadora externa a la universidad, quien condujo las
jornadas formativas con todos los participantes, y una coordinadora general pertenecien-
te a la universidad, encargada de cohesionar al grupo y gestionar el funcionamiento del
proyecto.

4. Organizacion de la formacion en servicio
4.1. Dispositivo

Para ayudar a revisar la practica docente a fin de integrar la ensefianza de los modos de
lectura y escritura esperados en los distintos espacios curriculares, se organizaron dos
modulos de trabajo de un afio cada uno. Los participantes en el primero podian concluir
su formacion y obtener un certificado y también podian continuar otro afio y lograr una
segunda acreditacion. Cada mddulo constd de tres encuentros presenciales con la for-
madora (de 2 dias cada uno = 12 horas) distribuidos a lo largo del afio, a los que tam-
bién asistieron, como aprendices a la vez que colaboradores, los docentes universitarios.
Los profesores secundarios fueron liberados de sus tareas habituales para participar en
estas jornadas. Cada vez que la formadora viajaba para conducir estos encuentros, se
destinaban aparte 2 horas de reunion entre la coordinadora general del proyecto y la
formadora, y otras 2 horas entre ambas y los docentes universitarios que conformaban el
equipo colaborador.

Asimismo, se intercalaron varios encuentros entre los profesores secundarios y
el equipo colaborador y se impulsaron otros autogestivos pero programados al interior
de cada escuela secundaria. Aparte de los mas de trescientos mensajes electronicos in-
tercambiados entre la formadora y la coordinadora del proyecto, la formacidn presencial
fue complementada con el envio por correo electronico de extensas cartas de la forma-
dora a los participantes para: anticipar la tarea que se llevaria a cabo presencialmente,
guiar la labor que se dejaba pautada de un encuentro a otro, reorientar la tarea a partir de
dificultades comunes y favorecer un mayor acercamiento con ellos (6 cartas en el pri-
mer mddulo, que suman 20 carillas a simple espacio, y 4 cartas en el segundo, con 10
carillas). Asimismo, durante el primer afio se realiz6 un seguimiento intenso del trabajo
de los docentes: un dialogo a distancia enmarcado por las cartas de la formadora, prose-
guido por el envio de reconstrucciones escritas por los profesores sobre las experiencias

? Este apartado fue escrito con la colaboracion de Silvia Martinez, quien se desempefié como coordinado-
ra general del proyecto, apoyado desde su inicio por la Secretaria Académica de la Universidad, la Prof.
Marina Barbabella.




de aula que empezaban a poner en marcha, lo cual fue respondido por la formadora,
quien retroalimentd sus escritos con preguntas, comentarios y sugerencias. Desafortu-
nadamente, en el segundo afio no se pudo sostener este seguimiento sistematico y el in-
tercambio por correo electrénico resulté esporadico.

4.2. Investigacion en la accion

Esta formacion en servicio fue planteada como una investigacion en la accion, por va-
rias razones. Porque era preciso generar y difundir nuevo conocimiento: propuestas
didacticas, muy escasas en la bibliografia en espafiol, que integraran la lectura y la escri-
tura en las diversas areas curriculares de la educacion secundaria y universitaria. Y por-
que entendimos que encarar el desarrollo profesional de docentes como investigacion
sobre su practica ubicaba de entrada a los participantes en una posicién activa, necesaria
para problematizar y modificar su quehacer en el aula poco a poco. A través de requerir
de los profesores mucho trabajo autogestivo, de darles libertad para que disefiaran y
probaran en sus aulas lo que se sentian seguros de intentar y, a la vez, ofreciéndoles
abundante orientacion y retroalimentacion, el equipo formador procurd evitar la esterili-
dad de otras modalidades formativas:

“s6lo si los profesores se sienten en alguna medida duefios de una innovacion, la llevaran efecti-
vamente a cabo en su aula. Pero, ademas, requieren y esperan [...] lineamientos realistas y suge-
rencias practicas para sus clases. Estas dos necesidades tienden a conformar un circulo vicioso.
Si se les da demasiada instruccién, pierden el sentimiento de autoria. Si se les da demasiado po-
ca, los profesores sienten que no saben qué hacer” (Pint6, 2005).

Se planificaron varios ciclos, con analisis de bibliografia, discusion sobre lo lei-
do, (re)disefio de actividades didacticas, puesta en funcionamiento de éstas en las aulas,
registro o reconstruccion escrita de las experiencias, trabajo con estos escritos para revi-
sar lo ocurrido en clase y documentacion de estos analisis para difundirlos a través de
distinto tipo de publicaciones. En el origen y en el fin de cada ciclo se recortd un pro-
blema didactico, es decir, un desajuste entre intenciones educativas y alcances de la en-
sefianza sobre el aprendizaje de los alumnos. El fin de un ciclo devino en el comienzo
del siguiente a partir de la redefinicion del problema inicial. Nuestro problema punto de
partida fue la habitual queja del profesorado acerca de lo que los alumnos no saben
hacer, queja que analizamos criticamente examinando los supuestos cuestionables sobre
los que se basa (Carlino, 2005).

4.3. Trabajo en los encuentros y en las aulas

En las jornadas presenciales se abordaron temas como “relacion entre escritura y apren-
dizaje”, “lectura de textos académicos”, “evaluacién formativa”, “trabajo pedagdgico
por proyectos”, “investigacion-accion”, “los generos poster, abstract y resefia”, etc. En
grupo grande, diadas, y pequefios grupos, las actividades propuestas intentaron siempre
impulsar que los participantes pusieran en relacion sus préacticas de aula, pasadas o futu-
ras, con conceptos de los enfoques tedricos escogidos. En general, consistieron en dis-
cutir bibliografia, analizar sus posibles implicaciones didacticas, comenzar a disefar el
trabajo del profesorado con sus alumnos, revisar lo escrito por los docentes acerca de lo
experimentado en clase, planificar la escritura que realizarian los profesores como re-
quisito para aprobar cada modulo (véase 4.4.), y revisar sucesivos avances de sus textos
borradores.




Por ejemplo, el primer encuentro se organizo para cuestionar las practicas de en-
seflanza mas difundidas en las que los profesores exponen sus materias y los alumnos
escuchan (y tal vez toman notas, de las cuales los docentes se despreocupan). Se ob-
servo que, como consecuencia de esta dinamica naturalizada, los alumnos aprenden po-
co y solo para los examenes. En este mismo encuentro se planted el principio central de
esta formacién: si los docentes acompafiamos en nuestras clases las formas de lectura
que esperamos de los alumnos y si orientamos sus modos de escribir sobre los temas
trabajados, estos cambios didacticos contribuiran a que los estudiantes adopten roles
mas activos que los llevaran a aprendizajes mas profundos y duraderos.

Con el fin de que este cuestionamiento no se quedara sélo en un nivel teérico y
critico dejando desorientados a los participantes, quienes reconocerian que “lo hacen
mal” aunque sin herramientas para saber como “hacerlo mejor”, en la misma jornada se
inicié un proceso de construccion didactica. Asi, se organizé el trabajo en pequefios
grupos para discutir la bibliografia dada con anterioridad -que recoge analisis de expe-
riencias de clase en las cuales la lectura y la escritura aparecen como practicas centrales
en la ensefianza de asignaturas universitarias de las ciencias sociales (Carlino, 2005)- y
para examinar esta bibliografia a la luz de lo que podria hacerse en asignaturas de la
educacién secundaria, tanto en las ciencias sociales como naturales. En otros encuen-
tros, se trabajo bibliografia referida a la educacion primaria (Lerner, 2001; Nemirovsky,
1999; Tolchinsky y Simd, 2001) con el mismo objetivo de repensarla en funcién del ni-
vel secundario. Se explicito que no habia publicado en lengua castellana sino muy esca-
sas situaciones didacticas afines para este nivel y para las diversas disciplinas, motivo
por el cual era preciso encarar esta formacion como indagacion sobre la practica: para
disefiar, poner a funcionar, analizar retrospectivamente, documentar y dar a conocer se-
cuencias didacticas que integraran la lectura y la escritura en la ensefianza secundaria de
todas las materias.

A partir del segundo encuentro, la tarea se organizo en torno al andlisis retros-
pectivo de lo experimentado en las aulas por estos profesores y a la planificacion de la
ensefianza subsiguiente. Se les plante6 que la actividad con la que ellos acreditarian el
puntaje correspondiente a cada modulo seria a la vez un proceso formativo en el cual
escribirian para una audiencia auténtica y no soélo para los formadores-evaluadores.
Habrian de leer con el proposito de utilizar la bibliografia como marco tedrico, interpre-
tativo, para el andlisis critico de lo ocurrido en clase. Aprenderian a hacerlo segun géne-
ros discursivos propios de las presentaciones “cientificas”. Se discutio con ellos la es-
tructura de un poster y de una ponencia (Introduccion, Método, Resultados, Discusion,
Referencias bibliograficas) y se la equiparé a las fases de un ciclo de investigacion ac-
cion (problema, intervencion pedagdgica, observacion de lo ocurrido, redefinicion del
problema, bibliografia empleada). Esta estructura fue luego utilizada recurrentemente
para escribir, revisar, discutir, reescribir y evaluar el andlisis de lo experimentado en su
practica docente. En parejas, trios o cuartetos, escribieron en el primer afio sobre una
secuencia didactica de un curso particular, en tanto que en el segundo afio lo hicieron
respecto de un proyecto pedagogico realizado por toda la escuela.

Los profesores universitarios participaron en estos encuentros interactuando con
los pequefios grupos y recogiendo sus discusiones para luego retomarlas en el plenario o
puesta en comun pero también asumieron otras funciones, como cuando mostraron sus
propios poésters presentados en foros cientificos, actuaron como revisores pares y eva-
luadores de los escritos de los docentes secundarios, etc.

La labor de los participantes prosiguio fuera de los encuentros presenciales en
jornadas dentro de sus escuelas y en su trabajo de aula. Periddicamente se reunieron pa-
ra analizar la bibliografia pautada, con consignas que promovian relacionar lo leido con
su labor de ensefianza (véase el Cuadro 1) o para escribir y reescribir sus posters o arti-




culos.

----INSERTAR CERCA DE ESTE PUNTO EL CUADRO 1----

Cuadro 1: fragmentos de las cartas enviadas a los participantes con consignas de analisis de la bibliografia
proporcionada.

1. ¢Qué dicen los articulos analizados sobre la lectura y qué sobre la escritura? ¢Dicen algo novedoso
para ustedes? ;Qué?

2. ¢Cual es la afirmacién principal de cada articulo, es decir, qué plantea en resumidas cuentas?

3. ¢Qué piensan ustedes de esa afirmacién principal? ¢En qué basan su apreciacion?

4. Dado que los articulos tratan sobre la educacién universitaria, ¢consideran que lo que plantea cada
uno es relevante para la educacion secundaria? ¢En qué lo es? ;Qué nociones, de cada articulo, resul-
tan Utiles para (re)pensar la escuela media?

5. ¢Hay algo de los articulos leidos que puede servir para disefiar un proyecto didactico, para su propia
asignatura, en donde se integre la lectura y la escritura guiadas? ;Qué?

marzo 2005

Leer al menos dos o tres de los articulos [...]. Reflexionar sobre alguna de las situaciones de lectura, escri-
tura o evaluacion escrita analizadas en ellos y sefialar por escrito tres aspectos que le encuentran como
positivos y tres negativos. En grupo, poner en comun estos aspectos, fundamentar por qué los consideran
negativos o positivos. Pensar si ven posible adaptar a la clase de cada uno alguna de estas actividades,
prever los cambios o ajustes que habra que hacerle en funcion de la asignatura propia y comenzar a plani-
ficar cuando y cdmo implementarla. Poner por escrito esta reflexion en 15-30 renglones.

abril 2005

4.4. Profesores que leen y escriben, para si y para otros

Como un elemento central de esta formacion, los docentes leyeron y escribieron con in-
tensidad. Tuvieron que hacerlo no sélo a través de escrituras “privadas”, para responder
las consignas que llevaban a reflexionar sobre lo leido o para registrar lo ocurrido en sus
clases sino también para cumplimentar a través de “escrituras publicas” otros requisitos
de la formacion: a) elaborar en grupos un pdéster (a modo de los posters cientificos) que
analizara una de las situaciones didacticas experimentadas en clase, poster que expusie-
ron en una Jornada Abierta al finalizar el primer afo, b) producir una resefia individual
de un libro elegido para leer (de entre 4 6 5 propuestos), con la opcion de difundirla en
algun sitio web, c) escribir grupalmente un articulo con el analisis del proyecto didactico
institucional implementado a lo largo del segundo afio, para aspirar a una seleccion de
trabajos que serian publicados como libro producto de esta formacién (Carlino y Marti-
nez, 2009). De hecho, la revision, reescritura, seleccion y puesta a punto de estos articu-
los hicieron que el proceso formativo se extendiera, informalmente, més all4 de los dos
afios contemplados por el proyecto.

Esta profusion de lecturas y escrituras se fundamenté en varias razones (Carlino
y Santana, 1996). Por un lado, los participantes debieron leer detenida y extensamente
porgue ninguna exposicién del formador puede reemplazar el aporte de la bibliografia y
la confrontacion de interpretaciones. Por otro lado, se les propuso escribir sobre su
practica de aula como un medio de objetivar lo ocurrido para analizarlo colectivamente.
En tercer lugar, dado que la formacidn se concibié como investigacién, hubo de produ-
cir conocimiento nuevo Yy difundirlo, con ayuda de la escritura, para su aprovechamiento
y critica por la comunidad docente. Por altimo, en el caso particular de esta experiencia,
gue tuvo por objetivo ensefar a integrar la ensefianza de la lectura y escritura en mate-




rias de distintas areas curriculares y carreras, fue preciso que los profesores participan-
tes experimentasen y reflexionasen sobre las dificultades y posibilidades que enfrenta-
ban en carne propia al leer y escribir, para entonces comprender los procesos de sus es-
tudiantes al hacerlo en sus asignaturas.

Cabe destacar que, asi como los alumnos requirieron mucha orientacion de sus
profesores para leer y escribir en sus clases, también la produccion y analisis de textos
que realizaron los participantes en este dispositivo de desarrollo profesional fueron
guiados Yy retroalimentados recurrentemente por el equipo de formadores. La razon es
que, en ambos casos, estas practicas resultan desafiantes para quienes no estan familia-
rizados con ellas; por eso, precisan recibir guia y acompafiamiento para sostenerlas, me-
jorarlas progresivamente y no abandonar a causa del desanimo y ansiedad resultantes de
la desorientacion. El seguimiento realizado por el docente en su aula y por los formado-
res en esta propuesta de desarrollo profesional apuntd no sélo a incidir sobre los proce-
sos de lectura y escritura de alumnos y profesores, respectivamente, sino también a re-
troalimentar su comprension y elaboracion de los contenidos (disciplinares, didacticos)
que se trabajaron a través de estos procesos.

5. Algunos resultados

La complejidad del proyecto formativo puede valorarse a través de sus logros y limita-
ciones. Empezaron 115 profesores secundarios y terminaron 70. No toda esta merma ha
de atribuirse enteramente a la formacion o a los participantes sino que las circunstancias
politicas de la provincia neuquina (paros y movilizaciones docentes, toma de la univer-
sidad por parte de alumnos durante varios meses, toma de escuelas secundarias, etc.)
podrian haber contribuido a ella. Un tercio de los docentes sugirio para el futuro acortar
la formacion a un solo afio, dado que la experiencia en el segundo fue mas irregular. Pe-
ro el resto destaco los logros inherentes a haber sostenido en el tiempo la formacién. A
juicio de la formadora, por su parte, la investigacion-accion emprendida requeriria in-
cluso de méas tiempo para resultar un aporte investigativo claro a la didactica de la edu-
cacion secundaria.

Al finalizar el segundo afio, se pidi6 a los participantes que escribieran sus apre-
ciaciones criticas acerca de la experiencia formativa en la que habian participado. Se
consignan a continuacion fragmentos de las voces de los profesores secundarios (de
Geografia, Enfermeria, Quimica, Historia, Artes plasticas, Biologia, Lengua, Matemati-
ca...), en cuanto a lo que valoraron positivamente. Se detallan luego los aspectos consi-
derados negativos.

5.1. Aspectos valorados como positivos

1. Cambio de ideas y actitudes arraigadas®

El proyecto nos desafié a un cambio de actitud frente a algunos mitos actuales que cotidianamente
sostenemos los docentes: ‘Los alumnos no leen, no comprenden lo que leen, no se interesan por na-
da’. Este cambio de actitud que nos plante6 el proyecto nos sirvié de espejo de nuestra propia
practica tanto aulica como de toda la escuela. Personalmente, me encontré analizando mis clases,
analizandome a mi misma como la que mas aprendia en mis clases, clases que preparaba con mu-
chas ganas, con investigacion previa, con materiales novedosos pero que los alumnos no compartian
ni planificaban, simplemente veian el video que les traia o leian las guias de trabajo; mi actitud era

3Las categorias con las que aparecen agrupados estos fragmentos fueron creadas a partir del analisis de las
reflexiones escritas por los participantes.




protagénica pero la de ellos no. El protagonismo de los alumnos en todo el proceso de aprendizaje
fue el resultado de aquellos primeros desafios que se me plantearon en esta formacion.

Me sirvio para tomar conciencia, y si en algin momento intenté restar importancia a la tarea de la
lectura y la escritura como base del pensamiento y de la generacion de conocimiento, me convencié
de que es un responsabilidad indelegable de todo/a docente y de todas las asignaturas escolares.

Pocas veces habia enfrentado un resultado escasamente satisfactorio como una realidad sobre la
que podia reflexionar sin culpa. [...] Si bien planificaba [mis clases] nunca volvia la mirada una vez
transcurrido el afio o la actividad de una unidad para repensar y registrar los resultados. [...] Bus-
cando sentirme mejor a esta altura de mi profesion, me inscribi para participar en el Proyecto de
Apoyo al Mejoramiento de la escuela Media. [...] Y recuerdo una frase que soné reiteradamente en
el primer encuentro [...] «este no es un curso de perfeccionamiento». En este momento, transcurri-
dos los dos afios de intensas actividades de lectura y de escritura, sé que nos invitaban a conocer
una nueva nocion de la practica docente, que hace posible arriesgarse a la exposiciéon de una mira-
da compartida sin sentirse amenazado por el analisis de la propia practica. Nos invitaban a ser in-
vestigadoras en la accién, capaces de atender una determinada situacion, mediante la blsqueda de
explicaciones para transformarla.

Aprendi que nadie aprende por recepcion pasiva y los docentes tampoco, hay que interactuar con
nuestros pares, con la bibliografia y con la realidad que tenemos en el aula.

Repensar la practica docente

A lo largo de los dos afios, [...] puse en practica varias herramientas que me sugirieron todo lo que
compartimos. [...] escribir una pregunta después de haber leido conmigo y explicado, con ejemplos,
parrafo por parrafo, los capitulos 1 y 9 de [tal autor]. A partir de esas preguntas (cuya sola refor-
mulacién ya les implico un desafio interesante y otra forma de leer la bibliografia), yo armé una cla-
se de revision del tema. Sali6 barbaro. Otras herramientas que me provey6 esta capacitacion fueron
dar un cuestionario previo a los [exdmenes] parciales [con preguntas similares a las que se tomar-
ian], la certeza de que los parciales deben y seran re-escritos, clarificar los criterios de evaluacion
antes de que empiecen a preparar el parcial, escribir sintesis brevisimas de muchas paginas de bi-
bliografia (discutir qué vale la pena escribir y qué no en estas condiciones) y usar esos escritos en el
parcial presencial, usar el programa del médulo como guia de estudio.

Y de este viaje me llevo muchas cosas: nuevos aprendizajes en lo que respecta a formas de evalua-
cién, el trabajo con alumnos por medio de proyectos integrados a la planificacion anual, la escritura
de mis experiencias aulicas (pdster, ponencia), el trabajo de reescritura de ensayos y monografias, y
sobre todo el aprendizaje de un trabajo conjunto con mis colegas (escritura - reescritura - lectura -
evaluacion [revision] de trabajos [ajenos y propios])

Y lo mas importante para destacar fue que no sélo los alumnos leyeron y escribieron a través del
curriculo, sino también nosotros, sus docentes, que fuimos autores, correctores y lectores externos.
Asi la lectura y la escritura se convirtieron, realmente, en un problema de todos.

Cambio personal, identitario

Habia pensado que era un curso mds, un curso como tantos: «escucho, leo, presento trabajos practi-
cosy j...aprobé...!», pero en realidad estaba muy equivocada... esta vez fue distinto. Yo no sélo es-
taba haciendo un proyecto sino que el proyecto me estaba haciendo a mi, se meti6 en mi practica
docente, me obligé a replantear muchas cosas, me obligé a ser parte en el cambio educativo que es-
taba conociendo.

Trabajamos mucho y el saldo es ampliamente positivo. No sélo por lo que me aportd este proceso de

formacion, sino también por lo que pude re-dimensionar de mi historia profesional [...]. jGracias!
iY hasta la préxima!

Profesionalizacion

Como sorpresa y enriquecedor para mi fue el grupo de trabajo que pudimos lograr en nuestra escue-
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la. Algunas fuimos las organizadoras de encuentros, nos auto convocamos, nos auto corregiamos,
otras organizaron el viaje a Tandil [a 900 km de distancia] al Primer Congreso Nacional de Lectura
y Escritura, lo que provocé una sala de profesores, en los recreos, de charlas y debates intermina-
bles, en los que también participaron los profesores que no pertenecian al proyecto.

En septiembre preparamos los posters y [a propuesta de los formadores pero por fuera de la forma-
cién] viajamos a Tandil [al Congreso Nacional de Lectura y Escritura], alli compartimos con otros
lo que habiamos llevado a cabo en las aulas. Fue muy gratificante ver y sentir que hablabamos el
mismo idioma, todos estdbamos ocupados en la lectura y la escritura de nuestros alumnos. En octu-
bre nuevamente el poster fue colgado en el Congreso de Biologia Nacional e Internacional realizado
en Neuquén. Muchos se interesaron en la propuesta de trabajo “Rehacer para mejorar el aprendiza-

je”.

Mi primer comentario es de agradecimiento a esta oportunidad que la Universidad nos abrié para
reflexionar, debatir, aprender sobre los procesos de ensefianza aprendizaje de la lectura y la escritu-
ra. Este tipo de formacion dignifica nuestro trabajo, nos organiza institucionalmente y por supuesto
también dignifica el conocimiento que la escuela brinda a los alumnos.

Cohesion grupal dentro de la escuela

Este fue un afio muy dificil para nosotros (los chicos ‘tomaron’ la escuela durante un mes y esto nos
fracturd como institucion) y, estar contenidos en este proyecto de capacitacion nos permitié -y nos
obligd- a pensar en una tarea comun (la jornada sobre Derechos Humanos) que nos integre con los
docentes y con los alumnos desde un lugar diferente.

Logré establecer vinculos mas solidos con personas que trabajan conmigo hace afios.

Esto puso de manifiesto la necesidad que tenemos los docentes de media [educacion secundaria] de
tener un espacio para compartir fuera del aula, porque esperabamos ““el curso de Carlino” para re-
unirnos y compartir experiencias y situaciones cotidianas del aula.

Entusiasmo en docentes entusiastas

Habria mucho mas para decir... Sin embargo releyendo lo que acabo de escribir me doy cuenta de
algo sumamente importante: estd centrado en los logros, en las cosas positivas que vivi-vivimos.
Hubo dificultades, tropiezos, disgustos... pero jqué bueno que no estén en primer plano!... Estoy tan
cansada de las “quejas”, que pululan en el ambito educativo... Para mi, con mayusculas y en voz al-
ta, “VALIO LA PENA”... y mucho.

[...] transitamos la aventura de escribir, primero el pdster y luego la ponencia. Fue como un largo
viaje sin destino fijo, en el que cada vez que creiamos llegar descubriamos con entusiasmo que era
posible sequir para encontrar algo mejor...

El proyecto de mejoramiento de ensefianza Media me gustd desde el primer momento por la pro-
puesta que hacia, diferente a otros que he realizado, ya que se trata de investigacién-accion, y se va
construyendo el proceso de ensefianza-aprendizaje en forma conjunta con los alumnos [...] Quiero
agradecer y felicitar a todo el equipo que participé junto a Paula en este Proyecto, que vale la pena
dar a conocer y publicar. Hace 20 afios que trabajo en la Docencia y he realizado infinidad de tra-
bajos y cursos, pero como éste ninguno. Gracias. Hasta siempre.

El trabajo fue arduo y muchas veces a contratiempo con todas las actividades que un docente debe
asumir en la escuela argentina, pero tuvo el gusto a siembra, a dignidad, a equipo de trabajo solida-
rio, a futuro mejor.

Trascendencia de la formacion mas alla de los participantes directos

[...] entusiasmo que me condujo [...] a divulgar lo que estabamos aprendiendo. [...] Todo espacio se
convirtio en un lugar adecuado para hablar de las practicas de lectura y escritura: la escuela, los
bares, nuestras casas de familia, las bibliotecas y aun los cortos recreos.
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Se socializo el trabajo en las Jornadas Institucionales [del centro escolar] con explicaciones de
posters y bibliografia en general. De todo el material leido durante los dos afios se dejé copia en la
biblioteca, el que sera consultado por los profesores que deseen y/o que formen parte de nuevos pro-
yectos transversales y/o institucionales.

A medida que nos fuimos apropiando de la propuesta tuvimos necesidad de difundir lo que estaba-
mos aprendiendo.

Poco a poco vemos en jornadas institucionales que otros docentes que no realizaron este proyecto ya
estan hablando también de ““hacerse cargo’ de la ensefianza de la lectura y la escritura en su propia
disciplina. Es una onda expansiva que lentamente puede producir grandes cambios. Ya no sirve la
gueja permanente en la sala de profesores, nuestra realidad es esta y ““tenemos que hacernos car-
go”.

Los aspectos positivos consignados mas arriba fueron sefialados por mas de la
mitad de los profesores participantes. Sin duda, estas apreciaciones estuvieron tefiidas
por sus subjetividades. Por igual razon, es probable que esta modalidad formativa no
hubiera tenido los mismos “efectos” en cualquier docente sino en aquellos que, por sus
experiencias previas, buscaron lo que aqui se les ofrecid y, por ello, pudieron aprove-
charlo de este modo. Dudamos acerca de si este compromiso es un logro del dispositivo
de desarrollo profesional implementado o bien fue un punto de partida, una actitud ini-
cial que se requeriria para que el profesorado pudiera beneficiarse de un proceso como
el descrito. En palabras de estos mismos participantes:

Creo que existen en educacion dos categorias de técnicos profesionales, aquellos que conscien-
tes de sus limitaciones pedagdgicas las desdefian en pos de una réplica decadente y obtusa de
las clases magistrales de algunas universidades, o aquellos que viendo las falencias creemos
que la Unica alternativa posible para generar educacion de calidad es la capacitacion y la cons-
tante actualizacion en aquellos temas que escapan a lo disciplinar pero que son centrales en las
practicas docentes.

Algunas caracteristicas recurrentes que marcan la trama de esta historia [...]: conflicto docen-
te, conflicto de otros sectores sociales, movilizacion, corte de puente [piquetes], conflicto estu-
diantil, toma de la Universidad, toma de las escuelas, toma del Consejo Provincial de Educa-
cién. [...] Pero sin saber muy bien porqué, contino leyendo... escribiendo. ¢Quiz& porque lo
hago con y para los alumnos? ¢ Quiza porque lo hago con y para mis colegas?

5.2. Aspectos considerados negativos

En contraposicion, varias cuestiones aparecen sefialadas como negativas en los escritos
reflexivos de los profesores al finalizar la formacion. Si bien estos aspectos no son pre-
dominantes (representan a un tercio de ellos), es preciso considerarlos porque preverlos
podria contribuir a mejorar la formacion para el futuro. Dos cuestiones sobresalen: la
extension en el tiempo del proyecto y la modalidad de “aproximaciones sucesivas” (en
la cual los formadores esbozamos ciertas propuestas de trabajo, los docentes las reelabo-
ran para ponerlas en practica, y despues se analizan y teorizan colectivamente). Esta
modalidad se opone a una formacion “deductiva”, donde el formador expone inicial-
mente los principios tedricos y la practica se deriva de éstos).

1. Dificultad de sostener la formacion por dos afos

En general considero que la propuesta desarrollada en el primer afio es pertinente y operativa. Las
dificultades del segundo afio tuvieron que ver con el contexto. Tal vez [habria que] pensar en un afio
mas intenso, ya que es dificil en este contexto pensar en plazos mas largos.
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2. Propuestas que generaron desconcierto o desorganizacion

Las tareas [propuestas] fueron buenas pero se podrian haber organizado en diferente forma, siem-
pre las sugerencias eran a posteriori.

Las consignas en varias oportunidades no fueron claras entonces pensdbamos que teniamos que
hacer algo y después no era eso.

Senti en ciertas oportunidades que las explicaciones teoricas llegaban después de haber realizado la
tarea.

Otros aspectos considerados negativamente fueron: 3) Falta de bibliografia y/o
pertinencia para ciertas areas curriculares, 4) Problemas de comunicacién entre el equi-
po formador y los profesores secundarios (principalmente en el segundo afio, y en parte
debidos al contexto adverso: toma de universidad, paros docentes, ausencia temporal de
coordinadora por viaje, menor disponibilidad de la formadora externa), y 5) Problemas
de coordinacion al interior del equipo formador, que se translucieron en incoherencias o
heterogeneidad de criterios. Como medio de paliar la desorientacion, la incomunicacion
y la descoordinacion, las reflexiones escritas sefialan la necesidad de incrementar la fre-
cuencia de los encuentros con los formadores, mayor asesoramiento en momentos es-
pecificos y mayor integracion del equipo formador.

De estos comentarios criticos se desprende que fue escaso el tiempo previsto
destinado para la formacion interna del equipo formador, de manera que todos los inte-
grantes compartieran algunos marcos comunes con los cuales orientar, a su vez, a los
docentes secundarios participantes. Esto no deberia ser descuidado en los procesos for-
mativos futuros. Asimismo, si bien la formacion ofrecid sistematica orientacion en las
tareas propuestas, acordamos que en algunos momentos, especialmente en el segundo
afio, fueron insuficientes los comentarios que el equipo formador pudo ofrecer a las
producciones escritas de los participantes. Reconociendo el valor de estas retroalimen-
taciones, en nuevos proyectos de desarrollo profesional de docentes, seria preciso insis-
tir y fundamentar que se contemplaran tiempos del equipo formador para este trabajo.
Ademas, convendria también considerar la posibilidad de elaborar traducciones para su-
plir la actual escasez de bibliografia en castellano referida al nivel secundario, espe-
cialmente la que concierne a las areas curriculares ajenas a las ciencias sociales.

En cuanto a los tiempos, a pesar de algunas criticas recibidas, mantenemos nues-
tra idea inicial de que una accion de desarrollo profesional de esta naturaleza no puede
sino disponer de un minimo de dos afios y que se precisa un tiempo adicional (al menos
6-12 meses mas) para revisar y poner a punto los escritos producidos y realizar un anali-
sis del conjunto de la experiencia a fin de elaborar un libro como el logrado (Carlino y
Martinez, 2009).

5.3. El punto de vista de los alumnos

Dada la limitada extension de este capitulo, no es posible incluir sino sélo las aprecia-
ciones de un par de alumnos secundarios, que vivieron en sus aulas los cambios que
fueron introduciendo los profesores participantes en esta experiencia:

El proyecto que llevo a cabo con nosotros me gusto, no sé si lo recuerda, pero cuando yo llegué
a este curso no hablaba nada, creo que el proyecto me ayudé a crear otra personalidad, y ahora
me atrevo a opinar y leer [en voz alta, en clase, lo que produje para] alguna tarea.

Me gusto la metodologia de evaluacion, porque fue variada: escrita, oral, individual, grupal, un
informe [...] Profe jGracias por aguantarnos! También darle las gracias por las frases que ano-
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taba en el pizarron, estaban muy buenas y ademas muchas veces eran de aliento para mi. Me
quedd grabado: ‘Mas hace el que quiere que el que puede’.

6. Conclusién

Este capitulo ha pasado revista a un dispositivo de desarrollo profesional de docentes en
servicio, concebido como investigacion en la accién, para promover que cada espacio
curricular, tanto en la escuela secundaria como en la universidad, se hiciera cargo de
ensefar los modos de lectura y escritura que espera de sus alumnos. Partimos de la idea
de que, en cualquier materia, la mejor ocasion de continuar aprendiendo a leer y a escri-
bir coincide con la situacién de leer y escribir para aprender, si los profesores orientan y
retroalimentan los sucesivos intentos. Y encontramos que este principio no solo fructi-
ficd en los aprendizajes disciplinares y discursivos de estudiantes y profesores sino que
abrid las puertas a la participacion de quienes en otros contextos estaban llamados al
silencio y al desinterés. Las reflexiones escritas por buena parte de los participantes
muestran que la formacion ha incidido en ellos profundamente. Ha afectado ideas y acti-
tudes arraigadas, practicas docentes, identidades personales y profesionales; ha acrecen-
tado la cohesidn grupal dentro de la escuela y el entusiasmo de los entusiastas, y aun ha
trascendido a otros que no participaron de la formacion. Asi, incluir la lectura y la escri-
tura en cada materia, y también en esta modalidad de desarrollo profesional docente, ha
tenido efectos que fueron mas alla de un aprendizaje académico. Probablemente porque,
al fin y al cabo, lectura y escritura fueron ejercidas como préacticas que dan derecho a
conocerse mientras se escribe, a pensar en lo que se aprende y a difundir lo que se pien-
sa.

Esta experiencia de formacion en servicio también ha permitido observar pro-
blemas: un tercio de los docentes secundarios expresaron variadas disconformidades:
con los tiempos largos en los que transcurrio, con las propuestas de trabajo recibidas
con desconcierto, con el requerimiento de trabajo esforzado que les supuso. Parecen
haber percibido estas situaciones no como una oportunidad sino como una carga. Des-
criben sus vivencias como si los formadores hubiéramos hecho algo con ellos y se ubi-
can en el rol de receptores pasivos de la formacion, de la cual no pudieron apropiarse.
Estos profesores revelan que la modalidad formativa elegida no tiene igual efecto para
todos y que, en cambio, requiere de los educadores no solo una actitud de compromiso,
sino capacidades personales de tolerancia a la incertidumbre, de paciencia, y de perseve-
rancia, no desarrolladas en todos los docentes por igual, y sobre las que se deberia traba-
jar como parte de la formacion. Este dispositivo también pareciera necesitar de profeso-
res que logren reconvertir la angustia por el no saber en el motor de una busqueda per-
sonal acompafiada por una experimentacion colectiva. En experiencias futuras, habra
que tener en cuenta que estos no son los puntos de partida de todos los participantes.

Si examinamos esta experiencia de desarrollo profesional de docentes en térmi-
nos de investigacion-accion, el analisis de sus logros y de sus dificultades ha de servir-
nos prospectivamente: para cuando pongamos en marcha un nuevo ciclo investigativo y
redisefiemos el dispositivo de formacion. Asi, mantendremos lo que ha funcionado e
intentaremos modificar los aspectos que resultaron problemaéticos. Encarar la ensefianza
y la formacion de docentes con espiritu explorador permite que los problemas encontra-
dos no sean vividos como fracasos ni como afrentas que ponen en duda la capacidad
personal de quienes los llevamos a cabo. En cambio, nos lleva a aceptar que siempre
podremos aprender a hacerlo mejor si estamos abiertos a reconocer la distancia entre
intencion y logro, si procuramos entender esta distancia, y si aprovechamos la oportuni-
dad que los desafios plantean para dialogar con otros, para consultar bibliografia, para
imaginar nuevos caminos, para ponerlos en practica y para analizarlos recurrentemente.
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