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Capitulo para el libro P. Carlino y S. Martinez (Coords.),
La lectura y la escritura, un prebterra asunto de todos (pp. 51-90).
Neuquén: Universidad Nacional del Comahue, 2009.

Desarrollo profesional de docentes
para leer y escribir a través del curriculum

Paula Carlino’

como nuestro propdsito esencial era instalar
en la escuela las pricticas de lectura y de
escritura, nos interesaba evitar que los con-
tenidos que enuncidbamos se transformaran
en “palabras para ser dichas” en lugar de
preservarse como ‘practicas para ser ejerci-
das”. (Lerner, 2001).

Introduccion

Este capitulo examina la experiencia de formacion en servicio reflejada a lo largo del
libro. En la primera parte, muestro las opciones pedagdgicas asumidas por el equipo
formador, explicito las intenciones que orientaron nuestro accionar, justifico por qué
elegimos como modalidad formativa la investigacion en la accién en vez de otras pro-
puestas de capacitacion mds habituales, y analizo las funciones de la lectura y la escritu-
ra en los aprendizajes de cada espacio curricular y también durante esta experiencia. En
la segunda parte, paso revista a lo ocurrido de hecho y a las valoraciones que hicieron
los profesores participantes al finalizar el segundo afio de desarrollo profesional.
Resaltar algunos puntos clave del “Proyecto de apoyo al mejoramiento de la es-
cuela media: Prdcticas curriculares y mejoramiento del proceso de enseiianza y apren-
dizaje. La lectura y la escritura: un problema de todos” ayudara al lector a ubicarse en
el resto de los capitulos. Asimismo, dado que son escasos los trabajos que revelan los
modelos tedricos en virtud de los cuales se organizan las capacitaciones de profesores
(Kember, 2002), el presente andlisis podra ser de utilidad para otros formadores de for-
madores y para los organismos que disefian politicas de desarrollo profesional de docen-

tes.

" Investigadora del CONICET en el Instituto de Lingiiistica de la Universidad de Buenos Aires.
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A fin de hacerse una idea global de esta experiencia formativa, conviene partir
del siguiente panorama. El proyecto transcurrié durante mas de 24 meses. Participaron
115 profesores de diversas asignaturas de cinco escuelas medias de la ciudad de Neu-
quén y 16 auxiliares docentes y profesores de la Universidad del Comahue, provenien-
tes de distintas facultades. El objetivo fue promover entre los participantes la conciencia
de que es necesario que cada espacio curricular, tanto de la escuela secundaria como de
la universidad, se ocupe de ensefiar los modos de lectura y escritura que requiere reali-
cen sus alumnos para aprender los contenidos de cada materia. La formacién ayudé a
construir situaciones diddcticas donde esto ocurriera, orientd su puesta a prueba en las
aulas de los participantes, revisé colectivamente su funcionamiento a partir de recons-
trucciones de lo ocurrido escritas por los docentes, sugirié mejoras y reiterd esta estruc-
tura de trabajo en sucesivos ciclos para refinar las experiencias. Los profesores partici-
pantes, ademds de escribir y leer regularmente, tuvieron que hacer publica su escritura y
lectura en tres instancias formales: presentacién de pdsters (en grupo) en una Jornada
Abierta, resefa (individual) de un libro de entre varios dados para analizar y escritura

(grupal) de un articulo para el libro del que el presente capitulo forma parte.

Parte I. Opciones y fundamentos al disefiar esta formacion

El problema central en las capacitaciones a docentes: la transferencia a las aulas

los cambios significativos de las précticas
raramente surgen porque se les diga a los
profesores qué hacer. Los cambios requie-
ren una accién estratégica sostenida en el
tiempo para implementar y revisar pricticas
de modo sensible a los contextos particula-
res. (Kember, 2002, p. 84).

El dispositivo de formacién elegido para la presente experiencia se aparta de otros mo-
delos empleados en las capacitaciones mds difundidas, en las cuales el formador va y
explica ciertas teorias y/o propuestas y espera que se implemente a partir de alli algo de
eso en las aulas. Por el contrario, esta modalidad formativa fue disefiada expresamente

para afrontar el fracaso reiterado de esas capacitaciones habituales. Responde a lo
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aprendido por la autora de este capitulo a lo largo de 20 afios de ejercicio en la forma-
cién de docentes. Contaré el comienzo de esta historia.

Cuando me inicié en la tarea de la “formacion permanente del profesorado”, en
Espafia, organicé mis clases de un modo similar a cémo lo habia hecho con relativo éxi-
to cuando era ayudante de catedra en la Facultad de Psicologia de la Universidad de
Buenos Aires. Muy pronto comprendi que transmitir las ideas y los modelos que las in-
vestigaciones (socio)constructivistas y psicogenéticas comenzaban a difundir resultaba
un camino inefectivo en el contexto de la formacion continua de profesionales. Mi frus-
tracién y sentimiento de estar haciendo algo errado fueron grandes cuando recibi sus
evaluaciones a mi seminario. Sabia que el conocimiento que yo habia empezado a ad-
quirir en los libros y en el programa doctoral que cursaba (“Desarrollo psicoldgico y
aprendizaje escolar”) era valioso para llevarlo a la practica pero me encontraba con que
ni mi exposicion ni la bibliografia que daba servian a los docentes para apreciar por qué
lo era, o para saber como trasladarlo a sus clases. Con la necesidad de seguir en carrera,
intenté no desmoronarme pero asumi que no lo hacia bien (después de todo, estaba
aprendiendo) y me propuse probar otras vias. Luego de algunas posteriores experien-
cias, donde procuré modificar mi forma de ensefiar incluyendo tareas practicas para
hacer con los maestros y algunas inorgdnicas experimentaciones con sus alumnos, tuve
la fortuna de entrar en contacto con una argentina que se radicaba en Madrid, Myriam
Nemirovsky, quien tenia gran conocimiento diddctico y experiencia en proyectos forma-
tivos.

Ella me mostrd, a través del trabajo conjunto, un principio que ha estado en el
centro de las acciones de capacitacion que emprendi desde entonces: dado que la forma-
cién a docentes ha de incidir en sus pricticas, éstas requieren ser el eje de la capacita-
cién, no como un derivado de teorias sino como el niicleo, punto de partida y llegada, de
toda reflexion. Pero, a diferencia de otras propuestas que también plantean la reflexion
sobre la préctica sin enriquecerla desde una mirada critica externa, la modalidad de for-
macion continua que aprendi entonces no consiste s6lo en tomar la experiencia ya ad-
quirida de los docentes como objeto de andlisis sino en apuntar a su trasformacion su-
peradora desde el inicio. Para ello, el formador propone pequeiias tareas didacticas para
que los docentes, segun sus posibilidades, las ajusten a sus aulas, las lleven a la préctica,

observen qué ocurre y luego compartan sus dudas, logros, dificultades y cuestionamien-
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tos en el &mbito colectivo de la formacion, a lo largo de sucesivos ciclos. La teoria esta
presente en el formador desde el inicio (subyace a la propuesta innovadora que realiza)
pero, para los profesores destinatarios de la formacidn, son las situaciones diddcticas
alternativas las que inauguran la formacién mientras que la teoria, imprescindible, apa-
rece progresivamente como una herramienta para analizar, fundamentar, disefiar y revi-
sar la nueva préctica, en contraste con la mas habitual.

Hay quienes suelen objetar de este enfoque el hecho de que el formador instruya
a los docentes con propuestas didacticas, a las que descalifican como “recetas”, e insis-
ten en que los profesores deberian ser capaces de derivar sus acciones de principios ted-
ricos o a partir de su propia “reflexion sobre la préactica”. En contraposicién, Myriam
Nemirovsky justificaba con una analogia esta modalidad formativa, que si provee mode-
los (para desarmar y rearmar): Nadie pretende que un médico aprenda a serlo sélo a tra-
vés de la instruccion en ciencias bésicas, a ninglin académico se le ocurre que un ciruja-
no, por ejemplo, pueda operar conociendo tnicamente Quimica Orgédnica, Anatomia y
Fisiologia Humanas o un tratado de Cirugia. En la formacion médica de grado y en la
residencia de posgrado, se considera natural que los médicos aprendan a ejercer como
profesionales junto a otros médicos mds experimentados quienes, en el consultorio o el
quiréfano de un hospital, muestran cémo intervenir en la practica®. Jamds se cuestiona
que los médicos “pretendan recetas”, en referencia a requerir definidas propuestas de
intervencion para formarse. En cambio, si se objeta injustamente que los educadores
puedan necesitarlas.

Uno de los problemas centrales en las capacitaciones suele derivarse, entonces,
de la prioridad que con frecuencia se otorga a la teoria por sobre el trabajo en el aula. Es
habitual observar que muchos recursos destinados a la formacién continua no han tras-
cendido al quehacer de los docentes porque las capacitaciones se conciben como actua-
lizaciones tedricas, con la esperanza ilusa de que luego, por su cuenta, los profesores las
empleen para reformular solos su quehacer. Algo similar ocurre también cuando la ca-
pacitacion contempla alguna fase préctica pero lo hace al final, como aplicacién de lo
aprendido tedricamente. Sin un trabajo sobre lo que se hace en clase, guiado y sostenido

por los formadores como eje de todo el proceso formativo, los docentes no logran con-

Por su parte, escasos pacientes anhelarian que su doctor basara su atencién en desarrollos individuales,
reflexivos, que éste pudiera haber hecho sobre su practica; en cambio, si esperan que esté al tanto del sa-
ber-hacer colectivo, actualizado, de la comunidad profesional.
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cebir autbnomamente una labor de aula novedosa, que se aparte de lo ya acostumbrado.
La resistencia de la tradicion estd profusamente documentada (Schultz y Parham -1983-
lo sefalaron ya hace 25 afios).

Reconocer el fracaso reiterado de otras capacitaciones fue nuestro punto de par-

tida para planificar el presente proyecto de desarrollo profesional de profesores.

Los tiempos de la formacion en servicio

El problema anterior, la escasa transferencia a la préactica de las acciones de capacita-
cion, depende asimismo de los tiempos que se prevén normalmente para ellas. Las ca-
pacitaciones breves, realizadas en el lapso de unos pocos meses, suelen ser asi de acota-
das por razones presupuestarias aunque se sostienen, también, en la ilusion de los finan-
ciadores, formadores y participantes de lograr una actualizacion a través de la exposi-
cion a las nuevas aportaciones. Empero, las practicas de aula no se renuevan a partir de
estos cursillos sino, en todo caso, s6lo superficialmente. Por ello, antes de asumir mi rol
como asesora y formadora del proyecto, puse como condicién que éste durara como mi-
nimo dos afios. En experiencias anteriores (Carlino y Santana, 1996), habia comprobado
que resulta imprescindible un periodo de al menos dos cursos lectivos para acompafar
mejoras genuinas en el quehacer docente, que perduren después de acabada la capacita-
cién. Este tiempo estd compuesto de ciclos, de variable duracién, cuya estructura se re-
itera a lo largo del proceso: propuesta del formador, lectura de bibliografia, ajuste o re-
disefio de la situacion did4ctica sugerida, experimentacion en el aula, observacién de
qué ocurre, evaluacion y conceptualizacion retrospectiva con ayuda de nueva bibliogra-
fia, comentario de pares, aportacion del formador, y vuelta a empezar.

Ademads de que es materialmente imposible hacer caber el conjunto de estos
componentes del ciclo en unos pocos dias de instruccidén, también hay que tener en
cuenta los tiempos de los participantes: por un lado, los tiempos de los cursos lectivos y
por otro los tiempos internos de los docentes, los tiempos de ellos como aprendices que
han de revisar practicas consuetudinarias con afios de historia. Nadie cambia sino a tra-
vés de un proceso, no exento de conflicto, con toma de conciencia, timidos intentos,
puesta a prueba de alternativas y reconsideracion. Nadie lo hace a menos que supere la

inseguridad que cambiar provoca y sienta que vale la pena. En la formacién docente,
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esto requiere acompafiamiento, didlogo con pares y orientacion del formador. Y no se

comienza a lograr hasta poner a funcionar varios ciclos formativos.

Transmitir conocimientos declarativos o ayudar a reformular el saber-hacer docente

las acciones de desarrollo profesional cen-
tradas en practicas especificas de ensefianza
incrementan la probabilidad de que los do-
centes las pongan a funcionar en sus aulas.
También hallamos que si la formacién con-
templa el aprendizaje activo de los docentes
participantes, aumenta su efecto sobre la
préctica de ensehanza de ellos. (Desimone y
otros, 2002, p. 81)

La reducida incidencia en el aula de las capacitaciones mas habituales también se debe
al modo en el cual éstas comunican el nuevo conocimiento: fundamentalmente a través
de la exposicion del formador. Esta modalidad transmisiva se basa en la creencia de que
los destinatarios de la capacitacion (los docentes) pueden aprender por recepcion pasiva,
como si su mente fuera una fotocopiadora del saber que proviene del exterior. Sin em-
bargo, cuando el conocimiento es expuesto por el formador pero la capacitacién no con-
templa instancias guiadas en las cuales los docentes participantes tengan ocasion de re-
construirlo internamente, para si y con otros, ellos no logran apropiarse de ese saber.
Los conocimientos transmitidos apenas son asidos como un nuevo vocabulario, las
ideas adquiridas son poco duraderas y no se transfieren a las aulas. La formacion resulta
estéril porque no genera cambios en el quehacer docente. Y deviene en riesgosa dado
que aparenta novedad aunque lo unico que ha variado son los términos, las palabras con
las que ahora se nombran las mismas persistentes formas de trabajar en el aula’.

La cuestion que también estd en juego en este problema es la confusion entre
“saber hacer” (saber como) y “saber acerca de” (saber qué), entre conocimiento proce-
dimental y declarativo. Los aprendizajes que los proyectos de formacién continua han
de promover no atafien sélo al cambio de concepciones de los profesores sino, princi-

palmente, a mejorar sus pricticas. Sabido es que resulta infrecuente que los aprendices

3 Para entender cualquier aprendizaje, también el de los docentes, resulta titil emplear una metafora tecno-
16gica. El capacitador ofrece un modelo en formato analégico y, para que los profesores en formacion
puedan hacerlo suyo, precisan digitalizarlo, es decir, desarmarlo y volverlo a armar empleando ahora un
cddigo propio. En términos piagetianos, este proceso combina asimilacién y acomodacion.
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puedan incorporar nuevos conceptos s6lo a partir de escuchar al profesor (Carlino,
2005). Pero, sin duda, es imposible aprender a desenvolverse en una practica novedosa
unicamente a través de la exposicion a un discurso verbal. Asi como la explicacion de
un docente no alcanza para que un alumno haga suyas un conjunto de nociones sino
que, para lograrlo, ha de reelaborarlas poniéndolas en relacién con sus conocimientos
preexistentes, apropiarse de un saber-hacer exige asumir sus fines, comprender su rela-
cién con ciertos medios (procedimientos), ponerlos a prueba, ajustar y llegar a autorre-
gular progresivamente este accionar en contextos reales. Nadie aprende una prictica si-
no en la medida en que pueda ejercitarla (Pozo, 1996).

De acuerdo con lo anterior, la presente experiencia planificé poner a los docen-
tes en contacto con los nuevos saberes a través de varias instancias, que incluyen pero
que exceden en mucho la exposicion del formador: pensamos que era imprescindible
que leyeran con guias, que discutieran sobre lo leido, que intentaran adecuar y llevar a
sus aulas las propuestas diddcticas presentes en la bibliografia u otras inspiradas a partir
de ellas, que observaran y registraran lo acontecido (lo que hacian los alumnos), que
compartieran con colegas estas observaciones, que reconstruyeran sus marcos tedricos
para poder analizar e interpretar lo ocurrido en clase (para lo cual se les proveyo biblio-
grafia y exposiciones del formador), que recibieran comentarios de sus pares y del equi-
po formador acerca del funcionamiento en sus escuelas de las tareas experimentadas y
acerca del modo en que habian escrito sobre ellas, que volvieran a empezar, y que pro-
gresivamente pudieran analizar por escrito las nuevas experiencias con ayuda de la teo-
ria trabajada durante la formacion. Todas estas instancias estuvieron presentes iterati-
vamente a lo largo del proceso formativo que pusimos a andar. Si queriamos que la
formacion incidiera en las aulas era preciso que los destinatarios de ella, los profesores
participantes, reelaboraran nuestras propuestas para hacerlas propias, las ensayaran en
sus clases, y pudieran comprender sus propoésitos y las dificultades en su funcionamien-
to a partir de la teoria que también les acercidbamos. En vez de transmitirles un conoci-
miento declarativo, la formacién procuré ayudarles a disefiar una préctica dulica dife-

rente, un nuevo quehacer docente.
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Ejercer las prdcticas de lectura y escritura

La necesidad de tener en cuenta la distincion entre ‘“‘saber-hacer” y “saber acerca de”
atafie doblemente al objeto de ensefanza de esta capacitacion. Por un lado, se deriva de
la naturaleza practica del quehacer docente, tal como se analiza en el apartado previo.
Por otro lado, en este proceso formativo particular, emana del saber a ensefiar que que-
riamos promover en el quehacer de los profesores: la lectura y escritura de sus alumnos
en sus materias. Leer y escribir son pricticas; en tanto tales, se aprenden a través de su
puesta en funcionamiento, ejerciéndolas y reflexionando sobre su uso (Lerner, 2001).

Y como nadie logra ensefiar un saber hacer que no practica, para que los docen-
tes de este proyecto formativo pudieran integrar a sus clases el trabajo con la lectura y
escritura, debian experimentar ellos mismos el poder y las dificultades que leer y escri-
bir conllevan, debian reflexionar sobre su propia produccién y andlisis de textos. En vir-
tud de ello, la presente experiencia de desarrollo profesional tendria que hacer lugar en
la formacidn prevista al ejercicio de las précticas de lectura y escritura que esperabamos
que los profesores pudieran incluir en sus aulas, en la medida en que no es posible
transmitir expositivamente el conocimiento que se precisa para desempefiarse como lec-
tor y escritor: para buscar, analizar e interpretar informacion y para elaborar, revisar,
reescribir y discutir sobre lo escrito.

Esta es otra razon por la cual este proyecto de formacion continua, si queria re-
percutir en el quehacer dulico de los docentes, debia contemplar situaciones en las que
fueran ellos los que hicieran uso de la lectura y escritura para luego poder ensefiar estos

saberes a partir de su experiencia y de la reflexion sobre ésta.

La interaccion teoria-prdctica

El problema de la baja transferencia al aula de las capacitaciones también puede ser ana-
lizado desde el punto de vista de la dificultad de poner en relacién la teoria con la prac-
tica. En este contexto, por teoria se entiende el sistema de principios conceptuales que
justifican un quehacer aulico y no otro. Este quehacer estd compuesto de varias tomas
de decision, es decir, de la eleccion de opciones précticas. La teorfa es asi el fundamento

de esa préctica precisa, el por qué se la elige o disefia, habiendo otras alternativas. La



Desarrollo profesional de docentes para leer y escribir a través del curriculum Paula Carlino 10

teoria did4ctica es un sistema de afirmaciones sobre el alumno, la ensefianza y el saber a
ensefar, afirmaciones que tienen un nivel de generalidad mayor que la proposicion que
describe un evento de aula particular.

Teoria, del griego contemplacion critica, significa entonces la articulacion de
ideas acerca de los elementos que componen el sistema didactico: naturaleza del saber a
ensefar, procesos de aprendizaje de los alumnos, condiciones y medios para lograr la
comunicacion del conocimiento. Dado que la labor docente, como toda labor, esté diri-
gida a fines, un elemento central en la relacion teoria-prictica es establecer una corres-
pondencia entre objetivos mediatos e inmediatos y cursos de accién para acercarse a
ellos. Los objetivos, a su vez, han de fijarse teniendo en cuenta la caracterizacion tedrica
de los elementos y relaciones presentes en el sistema diddctico mencionado y también
segtn los fines tltimos de la educacion dentro de una sociedad.

Con frecuencia, en el entorno educativo, la correspondencia entre objetivos y
tareas de aula se suele plantear sdlo a priori, pero no se revisa retrospectivamente luego
de ejercida la practica, para chequear si lo realizado en clase propendi6 de hecho a los
propositos iniciales o si acaso el trabajo de los alumnos a partir de la situacion didactica
propuesta les sirvid para otras cosas distintas mas alld de las intenciones primigenias o
incluso contraponiéndose a estas metas. Habitualmente, la correspondencia entre objeti-
vos, contenidos y actividades tiende a ser establecida en forma unidireccional —en vez
de reciproca- y en términos que suelen fragmentar y desnaturalizar el saber a ensefiar
(Lerner, 2001; Lerner y Palacios, 1992). Hemos pretendido en esta capacitacion evitar
las burocraticas planillas donde esto ocurre y hemos enfatizado que las situaciones di-
décticas experimentadas en clase sean analizadas a posteriori para repensar a qué fines
mediatos e inmediatos contribuyen.

Ahora bien, la dificultad para vincular lo que se hace con lo que se piensa y dice
excede el ambito docente y atafie a muchas profesiones. La accién y la representacion
constituyen dos niveles cognoscitivos que no transitan por la misma ruta. Sin embargo,
es importante que un educador logre conceptualizar lo que hace en sus clases y pueda
justificarlo en base a principios atinentes a la naturaleza del saber que ha de enseiiar, a
los fines de su ensefianza, a cémo aprenden sus alumnos, y a cudles son los mejores ca-
minos para favorecer esos aprendizajes. Es importante porque, si puede establecer co-

rrelaciones entre pensamiento y accion, el profesor dispone de una herramienta necesa-



Desarrollo profesional de docentes para leer y escribir a través del curriculum Paula Carlino 11

ria para autorregular y autogenerar practicas de aula coherentes con los principios que
asume en forma manifiesta.

Para ayudar a que lo logre, nuestra formacion se propuso trabajar explicitamente
sobre las interacciones entre prictica y teoria. Hemos comprobado que no resulta senci-
llo disefiar una secuencia didéctica a partir de principios tedricos ni es facil inferir éstos
al examinar una practica de aula. El problema estriba en que la relacién teorfa-practica
no es algo dado, una idea que estd alli lista para ser captada. No existe un vinculo de-
ductivo entre quehacer y conceptualizacion docente sino una conexion potencial, dialéc-
tica, que involucra procesos de andlisis pero también procesos de sintesis, creativos, de
produccién de algo novedoso: ni el pensamiento tedrico contiene en germen la accién ni
ésta da origen de forma inmediata al pensamiento. Comprender las relaciones entre teo-
ria y practica de aula exige una verdadera construccion cognoscitiva (Piaget, 1976).

Pensamiento y accién son, pues, dos planos de conocimiento que se intersectan
esquivamente a través de un arduo trabajo reflexivo. Lograr hacerlo requiere aprender a
hacerlo durante un extendido proceso en el cual los docentes precisan guia del forma-
dor. Los caminos que habilitamos en este proceso formativo para propiciarlo fueron va-
rios: reflexiéon en grupo a partir de bibliografia con la consigna de formular por escrito
vinculos entre lo leido y la practica docente propia, andlisis de una serie de principios
tedricos y escritura en parejas de las consecuencias didacticas que se podrian construir a
partir de ellos, etc. Aparte de estas situaciones, el modo privilegiado que elegimos para
abordar este problema en forma sistemdtica fue una actividad permanente en la que los
profesores debian escribir sobre las propuestas didacticas realizadas en sus aulas justifi-
candolas a la luz de los marcos tedricos trabajados. Parte de la revision propuesta de es-
tos escritos estuvo centrada en ayudar a explicitar el nexo entre estas secuencias o pro-

yectos diddcticos y la bibliografia citada®.

* Los anteriores son ejemplos de formas de articular teorfa y prictica, especialmente en el ambito de la
préctica profesional docente. También existe otro modo de hacerlo: la teoria es empleada no sélo para
justificar el trabajo del aula retrospectivamente sino para disefarlo prospectivamente. Aunque seria de-
seable que el desarrollo profesional de docentes apuntara a todas estas direcciones, hacerlo lleva més de
dos afios y, por tanto, en esta experiencia hemos enfatizado impulsar los vinculos teorfa-practica descritos
en el cuerpo del texto, sin perder el horizonte de estas otras construcciones mds ambiciosas. Cabe notar
que en la practica profesional de los investigadores académicos, el nexo entre teoria y prictica suele esta-
blecerse en sentidos afines aunque especificos: los datos empiricos recogidos en una investigaciéon son
conceptualizados como tales en funcién de un marco tedrico pero a la vez se utilizan como prueba a favor
de sostener ese marco tedrico o incluso para contribuir a crear un sistema conceptual nuevo, no definido
inicialmente sino producto de la investigacion. En la formacién de investigadores, este establecimiento de
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Observamos que, inicialmente, los escritos de los participantes eran relatos o
descripciones de experiencias sin conceptualizacion. Con el avance del proceso forma-
tivo, las producciones presentaban teoria y practica de modo yuxtapuesto, es decir, una
a continuacién de la otra pero insuficientemente articuladas. El lector de estos textos se
quedaba con la pregunta de en qué aspectos precisos esa bibliografia se vinculaba con la
practica vivida. Esta dificultad de convertir un texto inicialmente descriptivo o narrativo
en otro explicativo y/o argumentativo, volviendo inteligible lo ocurrido a partir de un
marco tedrico o fundamentando conceptualmente las decisiones que dieron origen a los
hechos narrados (es decir, defendiendo una practica en funcién de principios), también
ha sido constatada en otros dmbitos (por ejemplo, Hoadley-Maidment, 2000; Pefia Bo-
rrero, 2003; D1 Stefano, Pereira y Pipkin, 2006). Por tanto, si bien este ejercicio de pen-
samiento reflexivo y critico suele ser invocado como parte del rol docente, es necesario
reconocer que no tiende a ser desarrollado en forma espontdnea a partir de la experien-
cia de aula del dia a dia. Tampoco se despliega autbnomamente en las capacitaciones o
cursos de posgrado, a menos que los formadores lo consideren objeto de ensefianza
(Stierer, 2000).

Entendemos que la formacién de docentes en servicio tiene como meta central
ayudar a tejer relaciones entre el quehacer dulico de cada docente y un sistema de enun-
ciados de ideas pedagdgicas colectivas mas generales. Por ello, en este proyecto de de-
sarrollo profesional, propusimos escribir sobre el trabajo de clase y conectarlo con la
bibliografia como una de las tareas permanentes a lo largo de los dos afios.Para contri-
buir a que los profesores desarrollaran la capacidad de construir nexos entre teoria y
practica -desafio ineludible si queremos capacitaciones productivas-, intentamos pro-
mover un ida y vuelta entre accidn y representacion, a través de insistentes dispositivos

sostenidos en el tiempo.

Expectativas en conflicto: sentirse al comando y saber como hacer

Los estudios acerca de como se incluyen en las aulas las innovaciones educativas surgi-

das de la investigacion didéctica sefalan dos necesidades contrapuestas de los docentes:

por una parte, para integrar efectivamente en su prictica una propuesta novedosa para

relaciones entre la teoria y la empiria plantea similares dificultades a las constatadas en la formacién do-
cente.
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ellos, han de asumirla como propia; por otra parte, dejados a su suerte y sin la interven-
cion de un formador, contintian con sus modos de ensefiar habituales asimilando super-
ficialmente la innovacion y despojandola de su caracter transformador:

Sélo si los profesores se sienten en alguna medida duefios de una innovacion, la llevaran efecti-

vamente a cabo en su aula. Pero, ademds, requieren y esperan [...] lineamientos realistas y suge-

rencias pricticas para sus clases. Estas dos necesidades tienden a conformar un circulo vicioso

(Hansen 1999). Si se les da demasiada instruccidn, pierden el sentimiento de autoria. Si se les da

demasiado poca, los profesores sienten que no saben qué hacer. (Pintd, 2005).

Muchas capacitaciones fracasan porque transmiten propuestas vividas como ajenas por
los docentes. Otras corren igual destino porque los dejan solos al momento de enfrentar-
se con los desafios que esa novedad supone para su quehacer acostumbrado.

En el intento de evitar estos extremos, la formacion propuesta apel6 a explicitar
lo que en otras circunstancias hubiera sido sélo una carencia: no existian, todavia, expe-
riencias de integracion de la lectura y escritura en la ensefanza secundaria, por fuera de
las clases de Lengua y Literatura, al menos no las conociamos publicadas en espaﬁol.5
En cambio, si disponiamos de algunas referidas a otros niveles educativos en cuyas au-
las se pusieron a funcionar situaciones didacticas que incluyen leer y escribir al servicio
de aprender ciertas materias. Nuestros principios didacticos generales, junto a estas ex-
periencias y bibliografia, servirian de punto de partida para la reflexion y redisefio del
trabajo en el aula.

Por consiguiente, la escasez de investigacion didictica especifica para el nivel
secundario, que pudiera servir de modelo, paradéjicamente fue ttil para dejar sentado
que, aunque en esta capacitacion ensefiariamos muchas cosas, habia algo que no po-
driamos transmitir, porque lo desconociamos. En cambio, esperabamos que fueran los
docentes quienes comenzaran a construir este saber faltante. Es decir, la carencia puso
en primer plano la necesidad (por otra parte, comun a cualquier ensefianza para que sea
apropiada por el aprendiz) de que los participantes reelaboraran nuestras propuestas y la
bibliografia dada para hacerlas compatibles con su nivel educativo, sus materias y su
entorno. Quedaba a cargo de ellos la responsabilidad de repensar lo leido y aportado por
los formadores, con el fin de adecuarlo al contexto en el cual ensefiaban. Desde el pri-

mer dia, los docentes supieron que no habia formacion posible sino en la medida en que

> Si existen en el mundo anglosajén pero estan sin traducir y, por tanto, no hay bibliografia en castellano
sobre como integrar la lectura y la escritura en la enseflanza secundaria de todas las materias, salvo el li-
bro de Jorba et al. (2000), que en parte se aproxima a ello.
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asumieran este rol activo, esforzado, transformador, profesional, investigativo. Sin eu-
femismos, serian autores de sus propuestas didacticas, duefios de la innovacion.

Asi, las circunstancias nos obligaron a contemplar la necesidad de los docentes
de verse al comando de su quehacer en el aula. Pero simultdneamente, el equipo forma-
dor tuvo conciencia de su demanda complementaria, sélo aparentemente opuesta, de
sentirse orientados y acompaifiados, por lo cual, no dudamos en proporcionar claros li-
neamientos, aportar s6lidos conocimientos y prever dispositivos varios para ofrecer guia
y retroalimentacion a lo largo del proceso, cuando los participantes precisaban revisar la

marcha de sus intentos innovadores en las aulas.

La formacion como investigacion en la accion

La diferencia de ésta con otras capacitaciones que la formadora habia conducido en el
pasado (Carlino, 1996 y 1998; Carlino y Santana, 1996; Nemirovsky y Carlino, 1993),
para las cuales habia un cuerpo de conocimiento diddctico constituido y publicado al
que apelar, llevé a concebir la presente como una propuesta de investigacidn-accion
guiada. Era necesario investigar y producir un conocimiento vacante.

Para orientar el quehacer dulico de los participantes hacia practicas superadoras,
echariamos mano a experiencias realizadas en la educacion primaria y superior (Carlino,
2005, Carri6 y otros, 2004; Lerner y otros, 1996; Nemirovsky, 1999; Tolchinsky y Si-
mo, 2001), que mostraban los fundamentos y las secuencias de trabajo con la lectura y
escritura en materias cualesquiera, mas alld de las clases de lengua y literatura. Estas
otras experiencias servirian como modelos, no en el sentido de tareas a imitar, sino en
tanto situaciones didacticas inspiradoras, para desarmar analiticamente y reconstruir en
funcién de los nuevos contextos.

El equipo formador sabia que conocer experiencias ajenas nos habia ayudado
personalmente en el disefio de proyectos propios para nuestras asignaturas y pensaba-
mos que, aunque estas experiencias no fueran replicables en el nivel secundario, nunca
las experiencias ajenas lo son directamente. Cada profesor reconstruye lo que observa
que hacen otros educadores teniendo en cuenta su propio contexto, sus propositos y co-
nocimientos particulares. Entonces, pese a que no habia un corpus de bibliografia espe-

cifica para estos profesores secundarios, la bibliografia existente podria serles de utili-
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dad aunque esta situacién ponia en evidencia la necesidad de que fueran ellos quienes
debian seleccionar, como de un cajon de herramientas, qué de las experiencias publica-
das serian insumos indirectos para disefiar el trabajo en sus aulas.

Nuestra propuesta de investigar en la accion hizo explicito que esta capacitacion
no podria ser entendida, igual que en otros casos, como un dispositivo en donde los par-
ticipantes van a escuchar al formador y luego hacen lo que pueden. No. De entrada, se
les pedia un rol que les exigiria mucho mas, se los invitaba -a la vez que excluia a quie-
nes no estuvieran dispuestos a hacerlo- a formar parte de un equipo de investigacion en
la accién. A cambio, les abria las puertas a una experiencia inusual, profesionalizante,
con orientacién y seguimiento del proceso, y con el desafio de que los “resultados” de la
investigacion, si bien incipientes, se harian publicos a través de la escritura. Esta capaci-
tacion les ofrecia formar parte de una comunidad (Wisker, 2005) de profesores com-

prometidos con el propio aprendizaje tanto como con el aprendizaje de los alumnos.

Investigar en la prdctica

Mientras que el aprendizaje tradicional re-
posa en la provisién de conocimiento bajo
la forma de soluciones que ya son conoci-
das por el profesor, en el aprendizaje en la
accidn las soluciones son activamente bus-
cadas [por los aprendices] a través de iden-
tificar [problemas] e implementar cursos de
accion, monitorear los resultados, refinar la
accion, probar de nuevo y asi reiteradamen-
te en sucesivos ciclos. (Stark, 2006, p. 24).

La investigacion en la accion y la ensefianza investigativa son formas de encarar la tarea
docente como una labor intrinsecamente mejorable. Ambas exigen un espiritu critico,
no conformista, que aprovecha los problemas encontrados en cualquier tarea profesional
a modo de oportunidad para seguir aprendiendo (Bass, 1999). Cuestionar, experimentar
y mejorar la ensefianza y los aprendizajes conforman su nicleo. Ambas proceden some-
tiendo a revision los problemas detectados en la préctica, tratando de entenderlos con
ayuda de teoria emanada de lecturas y de reflexion entre pares, hipotetizando soluciones
tentativas, poniéndolas a prueba, observando los obstidculos emergentes y vuelta a em-
pezar, en sucesivos ciclos que refinan la ensefianza en forma espiralada. La distancia

entre intenciones y resultados es el punto de partida de cada ciclo, lo mismo que la dis-
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crepancia entre pensamiento y accion; probar alternativas y analizar qué ocurre es el
instrumento.
Diversos autores definen la investigacion en la accion de modos particulares
(véase Carlino, 2005). Algunos coinciden en su naturaleza politica, entendida en el sen-
tido de acrecentamiento de la confianza -propia y colectiva- de quienes la ejercen, para
entender y hacer frente a los escollos:
La investigacién-accion critica [...] se entiende a si misma como una expresion practica de la as-
piracion a cambiar para mejor el mundo social (o educacional) a través de mejorar las practicas
sociales compartidas, nuestro entendimiento colectivo de estas practicas sociales y las situacio-
nes sociales en las que estas practicas se realizan. [...] Intenta crear una forma colaborativa de
aprender a través del hacer [...]: aprender del cambio en un proceso de introducir cambios, estu-
diar el proceso y las consecuencias de esos cambios y volver a probar nuevamente. [La investi-

gacidn-accidn critica] pretende ayudar a las personas para que se entiendan a si mismas como
agentes, tanto como productos, de la historia. (Kemmis, 1993, p. 3).

Asimismo, investigar en la accién implica entablar un didlogo con la comunidad
mads amplia de los profesionales que ejercen en el mismo campo. Esta apertura al cues-
tionamiento se realiza a través de la escritura y la publicacion de la propia experiencia
de investigacion en la accion:

si bien el objetivo de la investigacion hecha por docentes es -para quien investiga- desarrollar

mayor comprension sobre su prictica, también resulta una actividad investigativa y, si ha de to-

marse seriamente, necesita ser tratada del mismo modo que las formas tradicionales de investi-

gacion. Es decir, debe ponerse a disposicion de otros para quedar abierta a critica y comentarios
publicos. (Moss, Smigiel, Thomas y Trivett, 2005, p. 1)

La difusion a través de la escritura de los procesos de investigacidn-accion favo-
rece el sentimiento de autoria de los participantes, quienes han de aprender a asumirse
como productores de conocimiento y no s6lo como receptores. Si bien esto resulta un
desafio y requiere mayor compromiso, a la vez convierte la tarea en mas relevante y

promueve la actividad cognitiva en los docentes participantes.

Leer y escribir en la investigacion-accion

(Pueden todos los docentes ser docentes-
autores y por ende elaborar relatos sobre su
practica? ;Coémo avanzar en un itinerario
desde el registro de lo “qué se hizo” hacia
la concrecién de un relato que incorpore “el
por qué se hizo”? ;Qué valor adquiere lo
escrito para el autor y para el lector? ;Qué
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es necesario “contar” para que otros com-
partan la experiencia realizada por uno y
descubran los detalles y las razones que la
hacen valiosa para todos? (Golzman y Zat-
tera, 2003).

El planteo de tomar la practica docente como objeto de investigacion estuvo en la base
de nuestro proyecto de desarrollo profesional. Como toda investigacion, ésta habria de
producir algiin nuevo conocimiento: una serie de incipientes secuencias diddcticas para
las diversas asignaturas del nivel secundario, en las que se intensificara el leer y escribir
de los alumnos y la orientacién del docente sobre como hacerlo. Estas situaciones didac-
ticas serfan una primera respuesta a los problemas detectados y se disefiarian aprove-
chando la contribucién de las investigaciones previas. Investigar no es crear una inno-
vacion partiendo de la nada sino tomando en cuenta, aunque trascendiendo, el saber pre-
existente. Para ello, es necesario embeberse del conocimiento establecido a través de la
consulta de bibliografia.

Asi, la lectura de abundantes textos fue planteada como un requisito para los
profesores que quisieran participar de este proyecto: leer no seria un aditamento, una
actividad que puede o no realizarse, sino una de las instancias imprescindibles de toda
investigacion. Leer analiticamente era una tarea ineludible para formarse pero también
para investigar: para saber hasta dénde habia llegado el conocimiento en el campo, des-
de donde habria que partir para concebir la propia aportacién y para evitar tener que in-
ventar... la rueda.

Como el equipo formador sabia que leer del modo analitico que pretendiamos no
resulta una practica universal, ni debiamos darla por sentada, decidimos hacerle lugar en
la formacion. Los textos (capitulos de libros, articulos de revistas, libros, ponencias pre-
sentadas en congresos) provistos a cada escuela o a cada docente fueron siempre acom-
pafados de consignas o guias, con el objetivo de ayudar a enfocar la lectura hacia los
aspectos de la bibliografia que nos interesaba resaltar. Las preguntas inferenciales que
estas guias planteaban no podian ser respondidas subrayando una porcion del texto, lo-
calizando informacion, sino que requerian vincular distintas porciones de lo leido, o dis-
tinta bibliografia, o relacionar los textos con el quehacer dulico (pasado y futuro) de ca-
da docente. Ademads de estas guias, la lectura estuvo contemplada en las tareas que pro-

pusimos para que, entre pares, se discutiera sobre lo leido y, en varias ocasiones, el co-
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mentario y la confrontacién de interpretaciones fueron retomados colectivamente en las
jornadas con el equipo formador.

Pero del mismo modo que una investigacion ha de nutrirse de otras previas,
también debe contribuir al didlogo dentro del campo disciplinar respectivo. Los resulta-
dos de la nuestra (alcances, limitaciones, logros y dificultades halladas en las secuencias
didécticas puestas a funcionar) debian servir a los docentes que, en el futuro, quisieran
emprender un camino similar. Por ello, era preciso que los participantes escribieran e
hicieran publicos sus recorridos. Por un lado, para ser de utilidad a otros ensefnantes. Por
definicidn, investigar es producir un aporte al -conocimiento, pequefio pero novedoso,
enraizado en otras investigaciones a las que se trasciende. Por otro lado, hacer ptblico el
propio aporte (en este caso, los avatares de las secuencias diddcticas experimentadas en
las aulas) significa ponerlo a disposicién de los pares para su consideracion critica, difu-
sién inherente a toda labor investigativa, que funciona como mecanismo de control de
calidad.

En virtud de lo anterior, propusimos documentar cada ciclo investigativo. Escri-
bir seria una constante a lo largo del proceso de desarrollo profesional docente. Asu-
miamos asi el principio de la ensefianza investigativa que plantea salir de los confines
del aula y convertir la labor docente en “un bien publico (una «propiedad colectiva»),
abierta a la critica y evaluacion” (Hutchings y Shulman, 1999, p. 12):

La ensefianza investigativa implicard rendir cuentas piblicamente sobre alguno o todos los actos

de ensefianza [...] para volverlos susceptibles de revision critica por el cuerpo de docentes profe-

sionales y disponibles para ser empleados productivamente en el trabajo futuro de los miembros
de la comunidad de pares (Shulman, 1998, p.6, en Hutchings y Shulman, 1999, p. 12)

La formacion previ6 progresivos andamios para ayudar a que el temor de los do-
centes a la critica ajena pudiera transformarse poco a poco en una oportunidad de enri-
quecimiento a partir de la mirada y retroalimentacion colectiva. Se solicitd y oriento la
produccién de escritos colectivos para hacerlos publicos (un pdster para presentar en
unas Jornadas Abiertas, al finalizar el primer afio, una resefia de libro, y un articulo para
ser seleccionado en la presente compilacidn). Asi, escribir fue una tarea constante para
los profesores, y sus borradores y versiones sucesivas fueron comentados en varias oca-
siones, colectivamente, por pares, en tutorias o por mi misma, en mi rol de formadora.

En resumen, los docentes debieron leer y escribir con asiduidad y a conciencia,

no s6lo porque ello contribuye a su desarrollo profesional sino porque analizar qué
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hicieron y pensaron otros educadores previamente, tanto como dar a conocer la propia
experiencia, son componentes intrinsecos del proceso investigativo en que consistio esta

capacitacion.

Nuestros marcos de referencia

Ademas de la investigacidn-accion, como opcidn tedrica para encarar este proyecto de
desarrollo profesional de docentes, la experiencia se fund6 en otros marcos también im-
plicados en la formacién (para un desarrollo de este apartado, véase Carlino, 2005 y
2009).

Tanto el aprendizaje de los alumnos (secundarios, universitarios) como el apren-
dizaje de los educadores (docentes secundarios, universitarios y miembros del equipo
formador) fue entendido desde una concepcidn que conjuga el constructivismo piagetia-
no, el socioconstructivismo vigostkyano-wertschiano y las corrientes de “aprendizaje
situado”, en oposicion a la idea de aprendizaje como recepcion pasiva y como tarea soli-
taria y descontextualizada. También, asumimos que al aprender intervienen las subjeti-
vidades y los afectos, relacionados con la construccion de la autoimagen, el vinculo con
los pares y con la autoridad (Bazerman, 2001; Britton, 1994).

En segundo 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.

Finalmente, la lectura y escritura fueron entendidas como précticas sociales que
involucran diversos géneros discursivos (Gee, 1996; Lerner, 2003) y ponen en juego
variable actividad cognitiva por parte de quien las lleva a cabo, pudiendo resultar
herramientas epistémicas, es decir, instrumentos semioticos que cambian las condicio-
nes de trabajo de la mente humana e inciden en la construccion del propio conocimiento
(Scardamalia y Bereiter, 1985). Seguimos el ideario de las corrientes que impulsan ocu-
parse de estas practicas desde todos los espacios curriculares: el movimiento escribir a
través del curriculum, vinculado con “escribir para aprender”, y escribir en las discipli-

nas, relacionado con “aprender a escribir” (Bazerman et al, 2005).
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Escribir a través del curriculum y escribir en las disciplinas

A diferencia de lo que sucede en el drea de
lengua, en la cual debe cuidarse que se cree
la necesidad comunicativa para que tenga
sentido producir diversos tipos de texto, en
las otras dreas curriculares se trata de crear
los textos para cubrir necesidades que ya
existen. (Tochinsky y Simé, 2001, 92-93)

Estas corrientes sefialan que es preciso ocuparse de la escritura en todos los espacios
curriculares porque a) escribir es una de las actividades cognitivas que mds incide en el
aprendizaje de los contenidos de una asignatura, b) cada campo disciplinar ha desarro-
llado determinados géneros discursivos, algunos de los cuales han de ser dominados por
los alumnos porque forman parte de los modos de pensamiento propios de cada disci-
plina, y c) la mejor ocasién de aprender a escribir coincide con la situacion de escribir
para aprender, si va acompaiiada de orientacion.

El argumento a) parte de la premisa de que los estudiantes sélo asimilan lo ense-
fnado en la medida en que se involucran activamente en los temas de cada materia; por
tanto, escribir sobre estos temas es una forma de hacer propio el contenido de lo que se
estudia -ya que elaborar un texto exige una maxima actividad-. El argumento b) sefiala
que “Una disciplina es un espacio discursivo y retdrico tanto como conceptual.” (Bogel
y Hjortshoj, 1984, p. 12) motivo por el cual su ensefianza ha de incluir también los gé-
neros que estructuran la produccion/difusion de conocimiento disciplinar. El argumento
c) plantea la necesidad de integrar la escritura en el dictado de cada espacio curricular
en su doble funcién, como herramienta para aprender y como patrén comunicacional,
tanto por razones de sentido y motivacién (los contenidos que se estudian en las mate-
rias plantean la necesidad de leer y escribir; no es preciso crear situaciones artificiales
para ensefiar a hacerlo), de aprendizaje situado (buena parte de las pricticas no se apren-
den sino en la situacién en las que se requiere usarlas) y de carga horaria (ningun taller
de lectura y escritura podria equiparar en horas la enseflanza que puede realizarse en el
conjunto de las asignaturas).

Incluir la escritura como objeto de ensefianza a través del curriculum deviene

también en una oportunidad de didlogo e interaccion entre docente y alumnos: los se-
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gundos incrementan su posibilidad de tomar la palabra y el primero de escucharlos y

tenerlos mds en cuenta en su ensefianza al apreciar qué van comprendiendo de ésta:

En la mayoria de las clases, el principal método que tienen los alumnos para comunicarse es la
escritura. Cuando uno da clases a grupos numerosos, las discusiones en el aula son necesaria-
mente limitadas. Pero los estudiantes tienen muchas mds oportunidades de desarrollar pensa-
mientos a lo largo del cuatrimestre si se incluye la escritura en el cursado. Comunicardn lo que
estan aprendiendo mucho m4s, y desarrollardn su comprension de la bibliograffa o incrementaran
su familiaridad con el material trabajado en la medida en que lo articulen por escrito. Esta es la
razén por la cual ensefiar a escribir no es hacer el trabajo que corresponderia a otro docente. In-
cluso ocuparse formalmente de ensefiar a escribir en un campo de estudio es simplemente pro-
mover que los alumnos participen en el aprendizaje de esa asignatura. (Bazerman, 1997)

Parte I1. Cémo funcioné de hecho la formacién®

Participantes

Cinco escuelas secundarias fueron invitadas a participar segun el interés y compromiso
evidenciado por sus equipos directivos. Su poblacion de alumnos pertenecia, en general,
a sectores medios o desfavorecidos. En total, se inscribieron voluntariamente unos 115
profesores de estas escuelas, a cargo de distintas asignaturas. También fueron incorpo-
rados como “equipo colaborador” 16 docentes de la universidad (de Historia, Quimica,
Educacion, Matemidtica, etc.) y un par de profesores de Institutos de Formacion Docen-
te, quienes aceptaron dedicar su tiempo ad honorem para trabajar con las escuelas se-
cundarias y, a la vez, aprender e implementar cambios en sus propias aulas universita-
rias. Algunos de ellos habian participado el afio previo en una formacién afin iniciada
por la universidad en esta misma linea. El proyecto cont6 con el asesoramiento de una
docente-investigadora externa a la universidad, quien condujo las jornadas formativas
con todos los participantes, y una coordinadora general perteneciente a la universidad,

encargada de cohesionar al grupo y gestionar el funcionamiento del proyecto.

® Esta secci6n integra una versién modificada del articulo de mi autorfa “M4s alld de lo académico: Desa-
rrollo profesional de profesores secundarios y universitarios para integrar la lectura y escritura en todas
las materias” (véase Carlino, 2009).
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Dispositivo de la formacion

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
moédulos de trabajo de un afio cada uno. Los participantes en el primero podian concluir
su formacién y obtener un certificado y también podian continuar otro afio y lograr una
segunda acreditacion. Cada mddulo consté de tres encuentros presenciales con la for-
madora (de 2 dias cada uno = 12 horas) distribuidos a lo largo del afo, 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 mds de trescientos mensajes electronicos in-
tercambiados entre la formadora y la coordinadora del proyecto, la formacién 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 médulo, 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 didlogo a distancia enmarcado por las cartas de la formadora, prose-
guido por el envio de reconstrucciones escritas por los profesores sobre las experiencias
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.
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Trabajo en los encuentros y en las aulas

En las jornadas presenciales se abordaron temas como “relacién entre escritura y apren-
dizaje”, “lectura de textos académicos”, “evaluacion formativa y alineada”, “trabajo pe-
dagdgico por proyectos”, “investigacion-accion”, “los géneros poster, abstract y rese-
na”, etc. En grupo grande, diadas, y pequefios grupos, las actividades propuestas inten-
taron siempre impulsar que los participantes pusieran en relacion sus précticas de aula,
pasadas o futuras, con conceptos de los enfoques tedricos escogidos. En general, consis-
tieron en discutir bibliografia, analizar sus posibles implicaciones didécticas, comenzar
a disefiar 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 requisito para aprobar cada médulo, y revisar sucesivos avances de sus textos bo-
rradores.

Por ejemplo, el primer encuentro se organiz para cuestionar las practicas de en-
seflanza mdas 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 obser-
v6 que, como consecuencia de esta dindmica naturalizada, los alumnos aprenden poco y
sOlo para los exdmenes. En este mismo encuentro se planted el principio central de esta
formacion: 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 traba-
jados, estos cambios didécticos contribuirdn a que los estudiantes adopten roles mds ac-
tivos que los llevardn a aprendizajes mds profundos y duraderos.

Con el fin de que este cuestionamiento no se quedara s6lo en un nivel tedrico 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
inici6 un proceso de construccion didictica. Asi, se organizé el trabajo en pequefios
grupos para discutir la bibliografia dada con anterioridad -que recoge andlisis de expe-
riencias de clase en las cuales la lectura y la escritura aparecen como précticas centrales
en la ensefianza de asignaturas universitarias de las ciencias sociales (Carlino, 2005;
Fernandez y otros, 2004)- y para examinar esta bibliografia a la luz de lo que podria
hacerse en asignaturas de la educacion secundaria, tanto en las ciencias sociales como

naturales. En otros encuentros, se trabajé bibliografia referida a la educacion primaria
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(Aisenberg, 2004; Lerner, 2003; Kaufman, 2004; Kaufman y Perelman, s/f; Nemirovs-
ky, 1999; Perelman, 2001; Tolchinsky y Simé, 2001) con el mismo objetivo de repen-
sarla en funcion del nivel secundario. Se explicité que no habia publicadas en castellano
sino escasas situaciones didacticas afines para este nivel y para las diversas disciplinas,
motivo por el cual era preciso encarar la formaciéon como indagacién sobre la prictica
para poner a prueba secuencias que integraran la lectura y la escritura en la ensefianza
de todas las materias.

A partir del segundo encuentro, la tarea se organiz6 en torno al andlisis retros-
pectivo de lo experimentado en las aulas por estos profesores y a la planificacion de la
ensefanza subsiguiente. Se les planteé que la actividad con la que ellos acreditarian el
puntaje correspondiente a cada médulo serfa a la vez un proceso formativo en el cual
escribirian para una audiencia auténtica y no s6lo para los formadores-evaluadores.
Habrian de leer con el propdsito de utilizar la bibliografia como marco tedrico, interpre-
tativo, para el andlisis critico de lo ocurrido en clase. Aprenderian a hacerlo segtin géne-
ros discursivos propios de las presentaciones “cientificas”. Se discutié con ellos la es-
tructura de un péster y de una ponencia (Introduccion, Método, Resultados, Discusion,
Referencias bibliogréficas) y se la equipard a las fases de un ciclo de investigacion ac-
cion (problema, intervencidon pedagdgica, observacion de lo ocurrido, redefinicién del
problema, bibliografia empleada). Esta estructura fue luego utilizada recurrentemente
para escribir, revisar, discutir, reescribir y evaluar el anélisis de lo experimentado en su
practica docente. En parejas, trios o cuartetos, escribieron en el primer afio sobre una
secuencia didéactica 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 pequeinos 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 posters presentados en foros cientificos, actuaron como revisores pares y eva-
luadores de los escritos de los docentes secundarios, etc.

La labor de los participantes prosiguié fuera de los encuentros presenciales en
jornadas dentro de sus escuelas y en su trabajo de aula. Periédicamente se reunieron pa-
ra analizar la bibliografia pautada, con consignas que promovian relacionar lo leido con

su labor de ensefianza o para escribir y reescribir sus pdsters o articulos.
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Algunos resultados

El proyecto formativo puede valorarse a través de sus logros y limitaciones. Empezaron
115 y terminaron 70 profesores secundarios. Un tercio de ellos sugirié para el futuro
acortar la formacién a un solo afio, dado que la experiencia en el segundo fue mas irre-
gular. Pero el resto destaco los logros inherentes a haber sostenido en el tiempo la for-
macién. A nuestro juicio, incluso, la investigacion-accion emprendida requeriria de mas
tiempo para resultar un aporte investigativo claro a la didéctica de la educacién secun-
daria.

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 continuacién fragmentos de lo escrito por 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-

. 7
derados negativos .

A. Aspectos valorados como positivos

A.l. Cambio de ideas y actitudes arraigadas

El proyecto nos desafié a un cambio de actitud frente a algunos mitos actuales que cotidianamente soste-
nemos los docentes: ‘Los alumnos no leen, no comprenden lo que leen, no se interesan por nada’. Este
cambio de actitud que nos planteé el proyecto nos sirvié de espejo de nuestra propia prdctica tanto duli-
ca como de toda la escuela. Personalmente, me encontré analizando mis clases, analizdndome a mi mis-
ma como la que mds aprendia en mis clases, clases que preparaba con muchas ganas, con investigacion
previa, con materiales novedosos pero que los alumnos no compartian ni planificaban, simplemente vei-
an el video que les traia o leian las guias de trabajo; mi actitud era protagoénica 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.

” Cada parrafo es independiente de los otros y corresponde a un docente distinto. Las categorias con las
que aparecen agrupados fueron creadas a partir del analisis realizado del conjunto de las reflexiones escri-
tas por los participantes.



Desarrollo profesional de docentes para leer y escribir a través del curriculum Paula Carlino 26

Me sirvio para tomar conciencia, y si en algiin momento intenté restar importancia a la tarea de la lectu-
ra y la escritura como base del pensamiento y de la generacion de conocimiento, me convencio 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 transcu-
rrido el aiio o la actividad de una unidad para repensar y registrar los resultados. [...] Buscando sentir-
me mejor a esta altura de mi profesion, me inscribi para participar en el Proyecto de Apoyo al Mejora-
miento de la escuela Media. [...] Y recuerdo una frase que sono reiteradamente en el primer encuentro
[...] «este no es un curso de perfeccionamiento». En este momento, transcurridos los dos afios de inten-
sas actividades de lectura y de escritura, sé que nos invitaban a conocer una nueva nocion de la prdctica
docente, que hace posible arriesgarse a la exposicion de una mirada compartida sin sentirse amenazado
por el andlisis de la propia prdctica. Nos invitaban a ser investigadoras en la accion, capaces de atender

una determinada situacion, mediante la biisqueda de explicaciones para transformarla.

Aprendi que nadie aprende por recepcion pasiva y los docentes tampoco, hay que interactuar con nues-

tros pares, con la bibliografia y con la realidad que tenemos en el aula.

A.2. Repensar la prdctica docente

Este ‘curso’ me sirvio muchisimo para re-pensar mi prdctica docente, con ideas claves que lamento no

haber ‘descubierto’ antes. Gracias!

Estos dos aiios de capacitacion me aportan, a lo que hice y ya sabia, otras perspectivas: la de la evalua-
cion como punto de partida (por esto de que la evaluacion concluye siendo el curriculum real) y la de

compartir con los colegas del CPEM la prdctica de la investigacion-accion.

A lo largo de los dos arios, [...] puse en prdctica varias herramientas que me sugirieron todo lo que com-
partimos. [...] escribir una pregunta después de haber leido conmigo y explicado, con ejemplos, pdrrafo
por pdrrafo, los capitulos 1y 9 de [tal autor]. A partir de esas preguntas (cuya sola reformulacion ya les
implico un desafio interesante y otra forma de leer la bibliografia), yo armé una clase de revision del
tema. Salio bdrbaro. Otras herramientas que me proveyo esta capacitacion fueron dar un cuestionario
previo a los [exdmenes] parciales [con preguntas similares a las que se tomarian], la certeza de que los
parciales deben y serdn re-escritos, clarificar los criterios de evaluacion antes de que empiecen a prepa-
rar el parcial, escribir sintesis brevisimas de muchas pdginas de bibliografia (discutir qué vale la pena
escribir y qué no en estas condiciones) y usar esos escritos en el parcial presencial, usar el programa del

modulo como guia de estudio.
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Y de este viaje me llevo muchas cosas: nuevos aprendizajes en lo que respecta a formas de evaluacion, el
trabajo con alumnos por medio de proyectos integrados a la planificacion anual, la escritura de mis ex-
periencias dulicas (poster, 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 [revi-

sion] de trabajos [ajenos y propios])

Y lo mds importante para destacar fue que no solo los alumnos leyeron y escribieron a través del curricu-
lo, sino también nosotros, sus docentes, que fuimos autores, correctores y lectores externos. Asi la lectura

v la escritura se convirtieron, realmente, en un problema de todos.

A.3. Cambio personal, identitario

Habia pensado que era un curso mds, un curso como tantos: «escucho, leo, presento trabajos prdcticos y
j...aprobé...!», pero en realidad estaba muy equivocada... esta vez fue distinto. Yo no solo estaba
haciendo un proyecto sino que el proyecto me estaba haciendo a mi, se metié en mi prdctica docente, me

obligé a replantear muchas cosas, me obligo a ser parte en el cambio educativo que estaba conociendo.

Trabajamos mucho y el saldo es ampliamente positivo. No solo por lo que me aporto este proceso de
formacion, sino también por lo que pude re-dimensionar de mi historia profesional [...]. ;Gracias! ;Y

hasta la proxima!

A.4. Profesionalizacion

Como sorpresa y enriquecedor para mi fue el grupo de trabajo que pudimos lograr en nuestra escuela.
Algunas fuimos las organizadoras de encuentros, nos auto convocamos, nos auto corregiamos, otras or-
ganizaron el viaje a Tandil [a 900 km de distancia] al Primer Congreso Nacional de Lectura y Escritura,
lo que provoco una sala de profesores, en los recreos, de charlas y debates interminables, 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 formacion]
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 habldbamos el mismo idio-
ma, todos estdbamos ocupados en la lectura y la escritura de nuestros alumnos. En octubre nuevamente
el poster fue colgado en el Congreso de Biologia Nacional e Internacional realizado en Neuquén. Mu-

chos se interesaron en la propuesta de trabajo “Rehacer para mejorar el aprendizaje”.

Mi primer comentario es de agradecimiento a esta oportunidad que la Universidad nos abrié para re-

flexionar, debatir, aprender sobre los procesos de ensefianza aprendizaje de la lectura y la escritura.
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Este tipo de formacion dignifica nuestro trabajo, nos organiza institucionalmente y por supuesto también

dignifica el conocimiento que la escuela brinda a los alumnos.

A.5. 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 frac-
turé como institucion) y, estar contenidos en este proyecto de capacitacion nos permitio -y nos obligo- a
pensar en una tarea comiin (la jornada sobre Derechos Humanos) que nos integre con los docentes y con

los alumnos desde un lugar diferente.

Logré establecer vinculos mds solidos con personas que trabajan conmigo hace arios.

Esto puso de manifiesto la necesidad que tenemos los docentes de media [educacion secundaria] de tener
un espacio para compartir fuera del aula, porque esperdbamos “el curso de Carlino” para reunirnos y

compartir experiencias y situaciones cotidianas del aula.

A.6. Entusiasmo en docentes entusiastas

Habria mucho mds 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 dificul-
tades, tropiezos, disgustos... pero jqué bueno que no estén en primer plano!... Estoy tan cansada de las
“quejas”, que pululan en el dmbito educativo... Para mi, con mayusculas y en voz alta, “VALIO LA PE-

NA”... y mucho.

[...] transitamos la aventura de escribir, primero el poster 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

seguir para encontrar algo mejor...

El proyecto de mejoramiento de enseiianza Media me gusté desde el primer momento por la propuesta
que hacia, diferente a otros que he realizado, ya que se trata de investigacion-accion, y se va construyen-
do el proceso de ensefianza-aprendizaje en forma conjunta con los alumnos |[...] Quiero agradecer y feli-
citar a todo el equipo que participo junto a Paula en este Proyecto, que vale la pena dar a conocer y pu-
blicar. Hace 20 arios que trabajo en la Docencia y he realizado infinidad de trabajos 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 asu-
mir en la escuela argentina, pero tuvo el gusto a siembra, a dignidad, a equipo de trabajo solidario, a

futuro mejor.
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A.7. Trascendencia de la formacion mds alld de los participantes directos

[...] entusiasmo que me condujo [...] a divulgar lo que estdbamos aprendiendo. [...] Todo espacio se con-
virtio en un lugar adecuado para hablar de las prdcticas de lectura y escritura: la escuela, los bares,

nuestras casas de familia, las bibliotecas y aun los cortos recreos.

Se socializo el trabajo en las Jornadas Institucionales [del centro escolar] con explicaciones de pdsters y
bibliografia en general. De todo el material leido durante los dos aiios se dejo copia en la biblioteca, el
que serd consultado por los profesores que deseen y/o que formen parte de nuevos proyectos transversa-

les y/o institucionales.

A medida que nos fuimos apropiando de la propuesta tuvimos necesidad de difundir lo que estabamos

aprendiendo.

Poco a poco vemos en jornadas institucionales que otros docentes que no realizaron este proyecto ya
estdn 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 queja

permanente en la sala de profesores, nuestra realidad es esta 'y “tenemos que hacernos cargo”.

Los aspectos positivos consignados mads arriba fueron sefialados por més de la
mitad de los profesores participantes. Sin duda, estas apreciaciones estuvieron tefiidas
por sus subjetividades. Por igual razén, 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 conscientes de sus
limitaciones pedagdgicas las desdeiian en pos de una réplica decadente y obtusa de las clases magistra-
les de algunas universidades, o aquellos que viendo las falencias creemos que la tinica alternativa posi-
ble para generar educacion de calidad es la capacitacion y la constante actualizacion en aquellos temas

que escapan a lo disciplinar pero que son centrales en las prdcticas docentes.
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Algunas caracteristicas recurrentes que marcan la trama de esta historia [...]: conflicto docente, conflic-
to de otros sectores sociales, movilizacion, corte de puente [piquetes], conflicto estudiantil, toma de la
Universidad, toma de las escuelas, toma del Consejo Provincial de Educacion. [...] Pero sin saber muy
bien porqué, continiio leyendo... escribiendo. ;Quizd porque lo hago con y para los alumnos? ;Quizd

porque lo hago con y para mis colegas?

B. Aspectos considerados negativos

En contraposicion, varias cuestiones aparecen sefialadas como negativas en los escritos
reflexivos de los profesores al finalizar la formacién. Si bien estos aspectos no son pre-
dominantes (representan a un tercio de ellos), es preciso considerarlos porque preverlos
podria contribuir a mejorar la formacién 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 después se analizan y teorizan colectivamente). Esta
modalidad se opone a una formacion “deductiva”, donde el formador expone inicial-

mente los principios tedricos y la prictica se deriva de €stos).

B.1. Dificultad de sostener la formacion por dos aiios
En general considero que la propuesta desarrollada en el primer afio es pertinente y operativa. Las difi-

cultades del segundo ario tuvieron que ver con el contexto. Tal vez [habria que] pensar en un aiio mds

intenso, ya que es dificil en este contexto pensar en plazos mds largos.

B.2. Propuestas que generaron desconcierto o desorganizacion

Las tareas [propuestas] fueron buenas pero se podrian haber organizado en diferente forma, siempre las

sugerencias eran a posteriori.

Las consignas en varias oportunidades no fueron claras entonces pensibamos que teniamos que hacer

algo y después no era eso.

Senti en ciertas oportunidades que las explicaciones tedricas llegaban después de haber realizado la ta-

rea.
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Otros aspectos considerados negativamente fueron: falta de bibliografia y/o per-
tinencia de ésta para ciertas dreas curriculares, problemas de comunicacion entre el
equipo formador y los profesores secundarios (principalmente en el segundo afio, y de-
bidos a toma de universidad, paros docentes, ausencia temporal de coordinadora por
viaje, y menor disponibilidad de la formadora externa), y problemas de coordinacién al
interior del equipo formador, que se translucieron en incoherencias o heterogeneidad de
criterios. Como medio de paliar la desorientacion, la incomunicacion y la descoordina-
cién, las reflexiones escritas sefialan la necesidad de incrementar la frecuencia de los
encuentros con los formadores, mayor asesoramiento en momentos especificos y mayor
integracién del equipo formador.

De estos comentarios criticos se desprende que fue escaso el tiempo previsto
destinado para la formacién 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. En el futuro esto no deberia ser descuidado. Asi-
mismo, si bien la formacién ofrecid sistematica orientacion en las tareas propuestas,
acordamos que en algunos momentos, especialmente en el segundo afio, fueron insufi-
cientes los comentarios que el equipo formador pudo ofrecer a las producciones escritas
de los participantes. Reconociendo el valor de estas retroalimentaciones, en nuevos pro-
yectos de desarrollo profesional de docentes, seria preciso insistir y fundamentar que se
contemplen tiempos del equipo formador para este trabajo. Ademds, convendria tam-
bién considerar la posibilidad de elaborar traducciones para suplir la actual escasez de
bibliografia en castellano referida al nivel secundario, especialmente la que concierne a
las dreas curriculares ajenas a las ciencias sociales.

En cuanto a los tiempos, mantenemos nuestra idea inicial de que una accion de
desarrollo profesional de esta naturaleza no puede sino disponer de un minimo de dos
afos y que se precisa un tiempo adicional (al menos 6-12 meses mds) para revisar y po-
ner a punto los escritos producidos y realizar un anélisis del conjunto de la experiencia a

fin de elaborar una publicacién como la presente.



Desarrollo profesional de docentes para leer y escribir a través del curriculum Paula Carlino 32

Conclusion

Este capitulo ha examinado las opciones pedagdgicas que fundamentan el dispositivo de
formacion continua para profesores de educaciéon media y superior, concebido para
afrontar la escasa transferencia a las aulas constatada en las capacitaciones habituales.
Nuestras opciones estuvieron en linea con los estudios internacionales (Cordingley y
otros, 2007; Desimone y otros, 2002; Garet y otros, 2001; King y otros, 2003) que
muestran que la capacitacion en servicio tiene mds impacto en las practicas de aula
cuando a) se centra en lo que los docentes ensefian, en cémo lo hacen y en lo que los
alumnos aprenden en su contexto particular, b) promueve que los participantes reelabo-
ren lo que el formador y la bibliografia exponen y no sélo que reciban lo que éstos di-
cen, c) se destina a docentes de la misma institucion y/o favorece la comunicacion y el
trabajo entre ellos mds alld de la accion formativa, d) se extiende en el tiempo y con-
templa abundantes horas de formacién posibilitando un seguimiento de las propuestas
iniciales y ofreciendo retroalimentacion a los participantes, quienes estudian, experi-
mentan en sus clases y reciben comentarios sobre sus intentos sucesivos, para irse
aproximando progresivamente a los objetivos de la propuesta, y e) permite el aporte de
los profesores participantes, es decir, que puedan influir en el proceso y contenido de su
formacion en servicio, lo cual lleva a que ésta se vincule con las condiciones particula-
res de sus escuelas y los compromete més porque les permite sentirse duefios de su des-
tino.

El capitulo también ha mostrado cémo esas ideas tedricas se concretizaron en
esta modalidad de desarrollo profesional y en qué sentidos la experiencia formativa dejé
huella en los docentes participantes. Las reflexiones escritas por la mayoria muestran
que la formacién ha incidido en ellos profundamente. Ha afectado ideas y actitudes
arraigadas, practicas docentes, identidades personales y profesionales; ha acrecentado la
cohesion grupal dentro de la escuela y el entusiasmo de los entusiastas, y aun ha tras-
cendido a otros que no participaron de la formacion.

Sin embargo, la puesta en funcionamiento de este dispositivo también permite
observar problemas: no todos los docentes secundarios expresaron igual conformidad
con los requerimientos de trabajo esforzado que les supuso. Estos profesores ponen en

evidencia que la modalidad formativa elegida no tiene igual efecto para todos y que, en
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cambio, requiere de los educadores no sélo una actitud de compromiso, sino capacida-
des personales de perseverancia, tolerancia a la incertidumbre, y dnimo de experimenta-
cion, no desarrolladas como un punto de partida en todos los docentes por igual, y sobre
las que también se deberia trabajar.

En resumidas cuentas, la formacion de profesores en servicio Prdcticas curricu-
lares y mejoramiento del proceso de enseiianza y aprendizaje. La lectura y la escritura:
un problema de todos, encarada como propuesta para que los participantes indagaran en
sus aulas, puede ser pensada a su vez como una investigacion-accion del equipo forma-
dor. Esta parti6 de un problema inicial (la escasa transferencia a las aulas constatada en
otras capacitaciones). Puso a prueba la modalidad formativa disefiada, con la hipétesis
de que a través de ella se lo afrontaria. Fue analizando sus propias dificultades y recon-
figurdndose parcialmente durante su implementacioén. Y, al cabo de dos afos, arroja los
resultados de los que este capitulo y este libro dejan constancia, y abre nuevos proble-
mas, que habran de ser tenidos en cuenta al concebir un futuro proyecto de desarrollo

profesional.
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