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Resumen

Este trabajo presenta la propuesta “Talleres de Educadores”, experiencia que recoge una
vasta practica de perfeccionamiento docente llevada a cabo en varios paises de América
Latina. Desarrolla, en primer lugar, el sustento teérico de la concepcion de sujeto y de
aprendizaje que subyace en la construccidon de la propuesta de formacién, y en segundo
lugar, la problematica de los procesos de aprendizaje de los docentes. En las paginas finales
se describe el dispositivo pedagogico utilizado en los talleres.

Desde la explicitacion de los mareos de referencia tedricos y metodologicos de una
propuesta de formacion y perfeccionamiento docente que se ha ido construyendo por
diversos investigadores del PIIE®, en un trabajo de investigacién y experimentacion
permanente y sistematico con profesores, entregaremos algunos elementos para la
discusion de la problematica de educacion de adultos, eje de este seminario. Este
documento aborda temas y preguntas que en nuestro trabajo cotidiano con docentes
siguen abiertos, se complejizan, al mismo tiempo que se construyen desde nuestra
practica, en una constante reflexiébn y busqueda de comprensiéon de los procesos de
aprendizaje. Nuestro desafio ha sido y sigue siendo la articulacion entre teoria y practica.
Son algunas de estas construcciones las que desarrollamos en este trabajo intentando, de
alguna manera, conceptualizar y explicitar la concepcion sujeto, y de sujeto adulto, de
aprendizaje, de proceso de aprendizaje, es decir, nuestro esquema conceptual, referencial
y operativo desde el que trabajamos para apoyar los procesos de aprendizaje de los
docentes.

Primeramente, queremos sefalar que nuestra propuesta recoge, en sus lineamientos
generales, algunos planteamientos centrales de la escuela de psicologia social de
Argentina, cuyo principal constructor ha sido el doctor Enrique Pichon Riviére, quien ha
desarrollado una teoria del aprendizaje y herramientas operativas concretas para ir
creando condiciones de aprendizaje. Su construccion tedrica proviene del psicoanalisis
(centralmente desde una revision de Freud y Melanie Klein) y de la psicologia social
(donde el principal referente tedrico para él es Kurt Lewin). Muchos de sus planteamientos
nos han ayudado a comprender los procesos de aprendizaje de los profesores y nos han
entregado herramientas metodol6gicas para construir los dispositivos pedagdgicos que
hoy utilizamos en la propuesta de Talleres de Educadores. En el camino nos hemos

" Esta sistematizacion es parte del trabajo desarrollado en la “Investigacion Evaluativa sobre la Propuesta de
Perfeccionamiento Talleres de Educadores”, financiada por FONDECYT/Proyecto No. 1940806. Fue
presentada en el Seminario “Aprendizaje de adultos: procesos cognitivos y dispositivos pedagégicos”,
organizado por PIIE/CIDE/ U. de Lovaina, Santiago Chile, 1995.

2 Investigadoras del Programa interdisciplinario de Investigaciones Educativas-PIIE de Santiago de Chile.
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encontrado con otros autores que abordan el tema de la formacion docente, y que han ido
aportando nuevos elementos a nuestro trabajo®. El constructivismo también es parte de
las concepciones subyacentes en la propuesta. Muchas de las articulaciones tedricas
entre todos estos elementos estan aun por desarrollarse. Estamos en ese desafio. La
participacion en este seminario es parte de él, para que junto con otros sigamos
avanzando.

Nos parecia importante iniciar esta ponencia con esta introduccién, para explicitar
desde donde la construimos y para qué: desde nuestra experiencia acumulada, para
seguir avanzando, en un proceso permanente de aprendizaje, en la complejizacion y
profundizacién de la tematica que nos convoca.

En primer lugar, expondremos algunos conceptos teoricos centrales de los
planteamientos de la escuela de psicologia social que subyacen a nuestro trabajo en
relacién con los procesos de aprendizaje, asi como con los dispositivos pedagdégicos. En
segundo lugar, desarrollaremos la propuesta concreta de perfeccionamiento con pro-
fesores que hemos ido elaborando.

Concepcion de sujeto, conocimiento y aprendizaje

En la construccién de la concepcién de sujeto, un elemento central es el planteamiento de
gue lo mas inmediato, concreto y esencial de los hombres es su condicién de seres vivos
y, por tanto, de sujetos de necesidades, en intercambio permanente con el medio. Por su
caracter de ser de necesidades y en funcién de ellas, los hombres establecen relaciones
entre si. En ellas van produciendo una accion planificada y social, el trabajo, es decir, los
bienes destinados a satisfacer dichas necesidades. Asi, el hecho mas esencial e
inmediato, al mismo tiempo que histérico y cotidiano, es que los hombres producen y
reproducen su vida en una doble relacion: con la naturaleza y con los otros hombres”>.

Asi, el sujeto del conocimiento se define como sujeto social y no como individuo; el
acto de conocimiento no es obra de una conciencia individual sino una de las formas de la
practica social, que tiene como sujetos a los hombres, articulados entre si por relaciones
sociales. En este sentido, todo conocimiento esta en la practica social, entendida ésta
como la actividad transformadora del hombre con los otros hombres y con la naturaleza®.
Esta practica es la que da lugar a la emergencia de los procesos psiquicos, al hacimiento
y desarrollo de la subjetividad, la que se configura en el interior de esas relaciones’.

De esta forma, Pichon Riviere define al sujeto como emergente producido en una
complejisima trama de vinculos y relaciones sociales; producido y emergente, en tanto
determinado pero, a la vez, productor, actor, protagonista. Entiende al “hombre como
configurandose en una actividad transformadora, en una relacion dialéctica, mutuamente
modificante con el mundo, relacién ésta que tiene su motor en la necesidad”®.

* Entre otros, J. Elliott, 3. Gimeno, P. Meireu y M. Grahay.

® PICHON RIVIERIE, E. y QUIROGA, A., Psicologia de la vida cotidiana. Ed. Nueva Visién, Buenos Aires,
1995.

® Instituto Pichon Riviére, San Pablo, El proceso educativo segin Paulo Freire y Pichon Riviere. Ed. Cinco,
Buenos Aires, 1989.

’ Pichon, Quiroga, op. cit.
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En sintesis, el planteamiento es que el sujeto, como sujeto social, se construye en el
conjunto de relaciones sociales que conforman su mundo particular. Es un sujeto
concreto, no por tratarse de un individuo sino por su caracter histérico, y por la
particularidad de las relaciones en que se construye. Esta concepcién se distingue de la
concepcioén de sujeto bioldgico y psicoldgico, en la que el sujeto tiende a reconstruirse por
abstraccion de estructuras o funciones compartidas por el género humano. Este sujeto
esta conformado por la multiplicidad de dimensiones que estan imbricadas en su practica
como sujeto social. El hombre es una entidad bio-psico-social, su conocimiento se logra
en el andlisis de su realidad inmediata, en sus condiciones concretas de existencia, en su
cotidianidad. Y el que el hombre sea sujeto de la praxis, lo define como sujeto
cognoscente.

Desde esta perspectiva, la representacion y el pensamiento son accién procesada,
elaborada e internalizada. No existe actividad psiquica desvinculada de la practica; los
procesos y contenidos psiquicos estan determinados por las condiciones concretas de
existencia. Es decir, son las experiencias, la accion y la practica las que determinan la
subjetividad®.

En esta praxis, el sujeto va construyendo su propio ECRO (Esquema conceptual,
referencial y operativo) con el que opera. Este esquema referencial es el conjunto de
conocimientos y de actitudes que cada hombre tiene en su mente (en permanente
construccion en su interaccion con los otros hombres y con la naturaleza) y con el cual
trabaja en relacién con el mundo y consigo mismo. Es decir, que puede ser en cierta
medida nucleado y conocido™.

La concepciéon de aprendizaje -elaborada por Pichon Riviére desde una psicologia
social que define al sujeto como sintesis activa de sus relaciones sociales, como sujeto de
la praxis- le asigna a éste un lugar fundante en la constitucion del psiquismo, como forma
de la relacién sujeto—mundo, sujeto—realidad, mundo interno-mundo externo™*.

Se concibe asi el aprendizaje como la modificacion de los marcos de referencia con los
gue los sujetos se relacionan con su practica; como un proceso de aprender a aprender o
aprender a pensar, integrando estructuras afectivas, conceptuales y de accion, es decir, el
sentir, el pensar y el hacer en el proceso cognitivo'®. En este sentido, se entiende que el
aprender implica un proceso global de modificacién del mundo interno del sujeto. O, como
también lo conceptualiza Bleger, el aprendizaje es “la modificacion mas o menos estable
de pautas de conducta, entendiendo por conducta todas las modificaciones del ser

humano, sea cual fuere el area en que aparezcan3.

En este proceso el sujeto se involucra en todas sus dimensiones, constituyéndose el
pensar como eje articulador del aprendizaje. Se entiende el pensar como un proceso
espiralado y dialéctico de indagacion sobre el objeto de conocimiento, asi como sobre las
maneras en que el sujeto se relaciona con dicho objeto, donde se va modificando la

% jdem

' RIVIERE PICHON, E., El Proceso Grupal: del psicoandlisis a la psicologia social. Ediciones Nueva Visién,
B. Aires, 1985.
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relaciéon del sujeto con el objeto. En este proceso el sujeto, con sus marcos de referencia,
se aproxima al objeto; en este acercamiento modifica en parte sus marcos, con los cuales
se acercara nuevamente al objeto, produciéndose un proceso continuo de modificacion.
Es decir, el aprendizaje consiste, en forma Optima, en obtener la posibilidad de una
permanente revision del esquema referencial, como instrumento que se va continuamente
modificando, creando y perfeccionando™.

En la medida que la realidad social e histérica se muestra y se oculta a la vez en lo
cotidiano, el aprender es un indagar que implica interpelar la cotidianidad, problematizarla,
para introducir una distancia adecuada entre el hecho y el sujeto, que se transforma asi
en sujeto cognoscente. Aprender implica conciencia y reflexion, frente a mecanismos de
accion irreflexiva y representacion acritica. Esta critica a la cotidianidad se realiza, en
primer lugar, experimentandola, viviéndola, ya que la practica se constituye como primer
momento de todo proceso de conocimiento. En segundo término, estableciendo una
ruptura con la familiaridad acritica, con el mito de lo obvio y lo natural, con el sistema de
representaciones que la muestra como lo real y lo autoevidente®.

También, el aprender a aprender o aprender a pensar -aunque siempre estamos
aprendiendo a aprender y aprendiendo a pensar, lo importante es cédmo y en qué
direccion- implica la transformacion de un pensamiento lineal, légico formal en un
pensamiento dialéctico que visualice las contradicciones en el interior de los fenédmenos y
las mudltiples interconexiones de lo real. Plantea un pasaje de la dependencia a la
autonomia, de la pasividad a la accién protagénica, de la rivalidad a la cooperacion®®.

El proceso de aprendizaje, como transformacion del sujeto y de la realidad, implica una
desestructuracion situacional de lo previo, de lo ya poseido y conocido, y una nueva
estructuracioén, lo que puede determinar en el sujeto que vive este proceso vivencias de
pérdida, de desinstrumentacion y de ataque. Surge una contradiccién entre lo viejo y lo
nuevo, entre necesidades de distinto signo, las que impulsan al cambio y las que tienden
a conservar las estructuras previas. Esto puede dar lugar a una contradicciéon entre un
proyecto y una resistencia a ese proyecto’.

Vivir un proceso de aprendizaje de desarticulacién y rearticulacion permanente
significa vivir una experiencia al mismo tiempo placentera y angustiosa. Es un proceso
que gratifica, porque permite irse construyendo como sujeto menos alienado y en una
relacion mas rica con el mundo, pero que también produce temor y ansiedad porque
implica dejar lo conocido, lo que seguriza.

Estos procesos suponen ciertas condiciones internas que sc relacionan con la
predisposicién del sujeto a aprender pero requieren, al mismo tiempo, de condiciones
externas que le ayuden a contener la ansiedad, a abordar los conflictos, a vivir los
procesos de reflexion.

En este sentido, Pichon Riviere ha ido construyendo una estrategia destinada no sélo a
comunicar conocimiento, sino también a desarrollar y modificar actitudes: el grupo
operativo. Este es un instrumento de intervencion en la practica, es una técnica para

1 idem

* RIVIERE PICHON, QUIROGA, op. cit.
18 gl proceso educativo (ed. Cit.).
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ayudar a los miembros del grupo a enfrentar los conflictos y las resistencias al cambio. La
practica es una experiencia critica que se configura en una espiral continua, que permite
realizar el cambio, y que consiste en el desenvolvimiento pleno de la existencia humana a
través de la modificacién mutua de los hombres entre si y con la naturaleza®®.

En este orden, el grupo operativo intenta ofrecer un ambito de continencia y
elaboracion, en la medida que las experiencias grupales de aprendizaje facilitan dichos
procesos. El grupo favorece la reflexion porque se constituye en un continente, en la
medida que el vinculo entre los participantes contiene los procesos de desarticulacion. La
estructura de escucha que se va construyendo permite, también, que cada persona pueda
mirarse a si misma en el reconocimiento de los otros, facilitando la introspecciéon y el
revelamiento de los marcos de referencia internalizados, asi como la confrontacion de los
modelos internos del aprender. Ademas, la pluralidad de miradas permite ampliar la
comprension de la realidad estudiada.

De este modo, Pichon Riviére plantea el aprendizaje como una mayéutica grupal”, ya
gue en la praxis comun cada uno rescata su propio saber y la experiencia del otro. Sefiala
gue en la dialéctica de la interaccion y de la tarea compartida, todos y cada uno son
protagonistas de su alumbramiento, como sujetos del conocer; todos son hijos de su
propio aprendizaje. Es el dialogo grupal el que posibilita la conceptualizacion, el logro de
un nivel simbdlico que integra el plano de la experiencia pero también lo supera. Se
elabora asi, en el grupo, un marco referencial comin que orienta la accion®.

En el grupo operativo, y a través de la tarea, lo multiple, lo heterogéneo, lo diverso,
puede integrarse en una sintesis multifacética que enriquece a todos y a cada uno de los
integrantes, que se esclarecen, en esa practica, acerca de la complejidad de lo real. En
ese proceso de trabajo e integracion, el objeto de conocimiento se muestra en la
complejic;gd de sus aspectos y determinaciones, haciéndose progresivamente mas
concreto~.

La técnica del grupo operativo rescata para el aprendizaje el caracter de produccion
social que tiene el conocimiento. Permite el intercambio de informacion de experiencias
vitales, la confrontacién de estilos de aprendizaje. Informacién, experiencias y estilos que
pueden ser procesados Yy articulados en una sintesis grupal enriquecedora para todos y
cada uno de los integrantes.

El aprendizaje sélo se establece y se lleva a cabo en los grupos operativos regulando
la distancia con el objeto de conocimiento. Hay una distancia 6ptima que se corresponde
con una ansiedad 6ptima, por encima o por abajo de ella el aprendizaje se perturba. La
regla de oro de los grupos operativos es respetar el emergente del grupo, es decir,
trabajar u operar sobre la informacion que el grupo actualiza en cada momento, que
corresponde a lo que momentaneamente puede admitir y elaborar. Respetando el
emergente se mantiene y se opera sobre la distancia con el objeto de conocimiento que el
grupo puede tolerar?.

Para que el grupo se pueda ir construyendo como grupo de aprendizaje es necesaria
la presencia de una coordinacién que lo apoye en su proceso. Esta coordinacion no se

2! BLEGER, J., op. cit



entiende como aquélla que transmite informacién y soluciona los conflictos que el grupo
enfrenta en su tarea, sino que su funcién es apoyar la ruptura de la alienacion y el proceso
de reflexion, observando la estructura grupal, sefialando los marcos de referencia que va
construyendo el grupo, que, al mismo tiempo, se constituyen en obstaculos para el
proceso de reflexion; y proponiendo herramientas para que sea el propio grupo el que
asuma su proceso de aprendizaje.

La propuesta de Talleres de Educadores®

Desde esta mirada al sujeto y a los procesos de aprendizaje, los Talleres de Educadores
son una propuesta de formacion que apunta a la modificacion de las relaciones
pedagdgicas, entendiendo que esto implica la transformacién de las practicas docentes
gue se han ido construyendo insertas en la cultura escolar. Cambiar la practica pe-
dagogica implica, entonces, que los docentes vivan procesos de aprendizaje que les
permitan transformar las formas internalizadas de pensar y actuar, y para ello es
necesario que se pregunten como se han ido construyendo y por qué se han construido
de esa manera®.

De hecho, los profesores han ido elaborando un saber pedagdgico, un conjunto de
conocimientos y convicciones que tienen sobre lo que sucede y debe suceder en la
escuela y en la sala de clases -a partir de su experiencia como estudiante, su formacion
inicial, y la experimentacion en su practica profesional-. Este saber pedagdgico, si bien no
siempre es explicito para los maestros, forma parte de sus convicciones mas profundas
sobre lo que es la escuela, sobre lo que es ensefar y aprender; y muchas veces, estas
formas de pensar y actuar, constitutivas de esa cultura escolar, son concebidas como na-
turales, obvias, evidentes, incuestionables; como lo que siempre fue asi y siempre sera de
esa forma®*. Este saber es reforzado por una practica docente marcada por la inmediatez,
lo que refuerza acciones rutinarias y casi automaticas. Por ello, dificiimente la practica
pedagogica se cuestiona, y por tanto, no se modifica, manteniéndose el mismo tipo de
relaciones pedagdgicas.

En este sentido, los procesos de aprendizaje de los docentes se entienden como la
transformacion de sus formas de relacionarse con la practica. Ello implica un cambio en
los esquemas conceptuales, referenciales y operativos (ECRO) con los que aborda su
practica®. Dicho proceso pasa por la revisién y comprensién de esos esquemas, su
desarticulacién y rearticulacion, para construir nuevos esquemas que permitan ir
realizando una préctica distinta.

En este marco, el perfeccionamiento docente se concibe de manera distinta de la
tradicional, que lo entiende como un instrumento para entregar contenidos y técnicas que
llenan carencias diagnosticadas en los docentes, sin considerar, en lo medular, las
relaciones pedagogicas y los sujetos de aprendizaje. Al contrario, el perfeccionamiento se
entiende como un espacio que permita a los docentes -rescatados como sujetos

2 En relacion con la propuesta, se entrega alguna bibliografia al final de este trabajo.

2 ASSAEL, J. et al., “Talleres de Educacién Democratica”, en Cémo aprende y cémo ensefia el docente.
PIIE-ICI, Santiago, 1992.

#ELIAS M., ‘Cuestionando lo obvio, o natural y lo evidente”, en Boletin Talleres de Educacién Democratica,
No. 8, PIIE, Santiago de chile, 1990.

% PICHON RIVIERE. op. cit.



protagonistas de sus aprendizajes; con sus deseos, necesidades y saberes- vivir procesos
de aprendizajes significativos y autbnomos.

En esta perspectiva, la propuesta de Talleres de Educadores se articula en torno a tres
ejes centrales. Uno de estos ejes es la reflexion critica de las practicas pedagoégicas
cotidianas institucionalizadas en el sistema escolar, interpelando esa accion cotidiana
para conocer sus subyacentes. Se trata de favorecer el quiebre con la vida cotidiana,
apoyando a los grupos de profesores para que tomen distancia de ella, revelen sus
subyacentes, los analicen criticamente y empiecen a ver que hay otras formas de abordar
la tarea docente; que lo instituido no es la Unica posibilidad. Se trata de construir un
espacio en que los profesores analicen cdmo entienden su accionar y cuales son las
representaciones de éste, como entienden la realidad del mundo cultural en que estan
trabajando y como esta realidad se relaciona con su propio mundo cultural®.

Otro eje central, muy ligado al anterior, es la construccion de una instancia de
produccién de conocimientos, que supera la légica de entregar conocimientos,
metodologias y técnicas actualizadas para ser aplicados en la sala de clases. Por ello, la
tarea central es la investigacion docente sobre los problemas pedagdgicos que se en-
frentan en la practica cotidiana. La investigacion docente permite revelar las
contradicciones en las maneras que tienen los profesores de asumir su quehacer
pedagdgico; la formas de enajenacion de su practica; como han internalizado en forma
natural su papel y cémo han llegado a sentirse comodos en él?’. Permite, también, ir
construyendo nuevos saberes pedagdgicos desde la practica, lo que favorece nuevas
comprensiones sobre ésta, abriendo criterios de accion alternativos.

Otro eje es la construccion de una instancia de aprendizaje cooperativo y de
participacion democratica, que permita modificar las relaciones dependientes, autoritarias
y de competencia que caracterizan la institucion escolar. En la medida que los profesores
puedan vivenciar relaciones que compatibilicen la solidaridad con la libertad, la igualdad
con el respeto a la diversidad y heterogeneidad, el interés del grupo con los intereses
individuales, estaran en mejores condiciones de favorecer este tipo de relaciones con sus
alumnos. Ademas, el privilegiar la tarea de aprender en forma colectiva, permite liberar
energias sociales e individuales para que los sujetos asuman sus aprendizajes
comprometiendo su humanidad e individualidad, constituyéndose el grupo de trabajo en
espacios de personalizacion donde el sentido de la tarea es compartido y las sig-
nificaciones individuales se transforman en dinamica social®®.

Privilegiar la reflexion critica de la cotidianidad, la produccion de conocimientos y el
trabajo cooperativo favorece la transformacion de modos de aprender dependientes y
memoristicos hacia formas mas auténomas vy significativas de aprendizaje. Los docentes
han internalizado como alumnos, y en su practica cotidiana, modos de aprender
dependientes. S6lo en la medida que el profesor pueda modificar sus propios modos de
aprender estara en condiciones de favorecer aprendizajes autbnomos y significativos en
sus alumnos. De esta manera podria ir modificando las maneras de ensefiar en la

% ASSAEL, J., et al., “Cultura escolar y perfeccionamiento docente”. Documento de Trabajo, PIIE, Santiago
de Chile, 1991.

" VERA, R., Metodologias de investigacion docente: la investigacién protagonica, PIIE, Santiago de Chile,
1988, y VERA, R., La linea de trabajo en Talleres de Educadores, explicitacién de su légica, PIIE, Santiago
de Chile, 1989.

8 VERA, R., Marco global de los Talleres de Educacién Democratica, Ed. PIIE, Santiago de Chile, 1988.



perspectiva de apoyar la formacion de alumnos mas autbnomos y capaces de seguir
aprendiendo.

Las condiciones de aprendizaje (o dispositivo pedagdgico) en los talleres

Las caracteristicas centrales del dispositivo pedagégico de los TE procuran crear las
condiciones adecuadas de aprendizaje por medio de tres actividades centrales y el
encuadre.

a) La investigacion docente. Esta investigacién es realizada colectivamente por los

b)

propios docentes, a partir de los problemas que enfrentan cotidianamente en la
escuela. ElI proceso de investigacion apoya la generacion de conocimientos que
permiten resignificar la comprensién de los procesos de ensefianza y aprendizaje y
abordarlos con estrategias diversas.

Las investigaciones docentes realizadas en los talleres se caracterizan por:

- Ser investigaciones “blandas”, que aunque sigan un método determinado, no
pretenden validar conocimientos; mas bien ayudan a los profesores a plantearse
problemas de conocimiento, a aprender a pensar de manera mas rigurosa y a elaborar
nuevas comprensiones acerca de los problemas que analizan.

- El proceso de investigaciéon se inicia a partir de la problematizacién de la practica
cotidiana, reflexionando conforme al sentido comun de los docentes, rescatando el
saber acumulado por ellos, e incorporando nuevos elementos tedricos que aporten a la
comprension de este proceso.

- El proceso de investigacion sigue una cierta secuencia logica de conocimiento, de
acuerdo con las siguientes operaciones intelectuales: la problematizacion (que se
refiere a problematizar la realidad, a partir de episodios cotidianos, para definir un
problema de conocimiento), la objetivacion (descripcion de la realidad que se va a
estudiar), la interpretacion (la busqueda de explicaciones) y la elaboracién de
alternativas (construccion de nuevas comprensiones y de nuevos criterios de accion
para abordar los problemas analizados). Estas etapas apoyan el proceso de
investigacion aportando una cierta secuencia en un proceso de conocimiento
espiralado.

Los problemas sobre los que se investiga son todos aquellos que surgen a propdsito
de las practicas pedagdgicas institucionalizadas en el sistema escolar; como, por
ejemplo, indisciplina, desmotivacion al estudio, problemas de aprendizaje en los nifios,
autoritarismo en las relaciones, conflictos institucionales, etc. Por tanto, los problemas
cotidianos de los docentes susceptibles de convertirse en problemas de conocimiento
son necesariamente multiples y diversos. Dependiendo del tipo de problema por
investigar se requerira de metodologias de investigacién especificas®.

El trabajo en un grupo de caracter cooperativo. El taller se desarrolla con un pequefio
grupo de profesores (no més de veinte) que se reune a realizar colectiva y
autogestionadamente una tarea. Se trabaja en pequefios grupos a fin de lograr la
intercomunicacién necesaria para que se den los procesos de aprendizaje, como se
plante6 anteriormente.

La evaluacion permanente de los aprendizajes. Vivir una experiencia de aprendizaje
gue intente modificar el pensamiento l6gico-formal, las relaciones de dependencia, la
pasividad y la competencia, supone tener una actitud de vigilancia respecto a la

# Las principales metodologias de investigacién construidas han sido: investigacion protagoénica,
investigacion del prejuicio, investigacion diagnéstica, analisis institucional de casos y el método de
experimentacion pedagdgica. Ver VERA, R., Metodologias de investigacion docente: la investigacion
protagoénica, Ed. PIIE, Santiago de Chile, 1988.



experiencia que esta realizandose en los talleres y desarrollar una capacidad para
reflexionarla y convertirla en una ocasion consciente de aprendizaje. Por tanto, al final
de cada sesién, se favorece un espacio para que los docentes reflexionen sobre lo
vivido, sobre el modo como han interactuado, abordado la tarea o enfrentado
resistencias. Todo ello con la intencibn de poder aprender a aprender de la
experiencia.

d) La organizacion del trabajo en los talleres: el encuadre. El encuadre se refiere a las
reglas del juego o de funcionamiento que permiten que un grupo viva un proceso de
aprendizaje. Condene elementos ordenadores que generan los limites que contribuyen
al surgimiento de los procesos de cuestionamiento y desarticulacion de los profesores
participantes, asi como a la contencion de estos procesos.

De acuerdo con los objetivos de aprendizaje de los talleres, los elementos basicos del
encuadre -espacio, tiempo y funciones- se articulan en la manera de estructurar cada una
de las sesiones del taller. En cada reunion se distinguen tres momentos complementarios
entre si: el momento informativo, el momento grupal y el momento de evaluacion.

El momento informativo.- Este espacio tiene como objetivo aportar elementos del saber
acumulado, para apoyar y enriquecer el trabajo de investigaciéon que el grupo esta
desarrollando.

El momento informativo constituye un rescate de la didactica tradicional, en la que se
escucha, se trata de comprender la informacién proporcionada sin entrar a su discusion.
Pero pretende, al mismo tiempo, superar dicha didactica por cuanto esta informacién esta
destinada a ser apropiada criticamente desde las experiencias personales de los propios
participantes. Se trata de recrear, criticar e integrar la informacion al proceso autonomo de
reflexion grupal, y no de utilizarla como un dogma, como una verdad sustentada en un
juicio de autoridad.

Los contenidos de estos momentos pueden referirse a una pluralidad de aspectos
entre los cuales se pueden mencionar: devolucion del proceso de investigacion que lleva
a cabo el grupo, devolucion de una mirada al proceso grupal, aportes teéricos y
metodologicos sobre investigacion docente, de trabajo en pequefios grupos, teorias
pedagdgicas y de aprendizaje.

Momento de trabajo grupal. - Durante este momento los participantes llevan a cabo las
investigaciones docentes, preocupandose de la conformacion y el desarrollo del grupo
para operar en forma mas eficiente y democratica.

El trabajo grupal se desarrolla dentro de un encuadre especifico:

- Los participantes se ubican en circulo, sin mesas, para permitir que todos puedan
verse simultdneamente y favorecer la comunicacion entre ellos.

- El trabajo grupal se realiza en un tiempo previamente determinado, lo que permite a
sus integrantes ubicarse en el tiempo disponible y hacer sus intervenciones funcionales
a la marcha del trabajo.

- A los participantes les corresponde realizar la tarea de investigacion y ponerse de
acuerdo en cémo llevarla adelante. Deberan definirla con precision y acordar una



estrategia grupal para abordarla de manera de poder disponer de una organizacion
interna que les permita operar colectivamente en torno a la tarea. La responsabilidad
de la investigacién y de los aprendizajes es del grupo y no de la coordinacion.

- La funcion de coordinacién es cooperar con el grupo para que éste pueda asumir en
forma colectiva, responsable y democratica la tarea de investigacion. Para asumir este
papel, la coordinacién se ubica en una posicidn descentrada con respecto al grupo, es
decir, esta concentrada en la estructura grupal observando desde fuera al grupo, y a la
relacion de éste con la tarea.

- La misién del coordinador es apoyar al grupo haciendo, cuando lo estime necesario,
sefialamientos sobre la definicibn de la tarea, sobre la manera como respetan la
organizacion que se han dado para abordarla, sobre la concentracién en la tarea, etc.
Su cometido no es definir la tarea ni indicar el camino de como ella debe ser abordada,
sino intervenir para mostrar la percepcion que él tiene del proceso que el grupo vive y
de los obstaculos que enfrenta, de manera que sea éste el que asuma su propio
proceso.

Momento de evaluacién. - La evaluacion es un espacio de introspeccién de cada
docente, especialmente destinado a aprender de la experiencia vivida en los dos
momentos anteriores. Consiste en una mirada retrospectiva de lo vivido, intentando
comprenderlo para estructurar una visién prospectiva que permita enfrentar experiencias
futuras similares.
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