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Este trabajo tiene como propdsito discutir algunas posturas diddcticas que, en un curso semestral de Prdc-
tica de Enserianza de Fisica y Biologia, involucraron de forma singular a un grupo de estudiantes del pro-
fesorado en una experiencia de aprendizaje. Uno de los resultados al que llegamos sugiere que la partici-
pacion y la sustentacién del profesor formador, los “convites docentes”, son fundamentales para que una
experiencia de ese tipo se realice. Para el andlisis de los datos, utilizamos como referencia las Competen-
cias de Perrenoud y el concepto de Experiencia de Larrosa. Tomando en consideracion la naturaleza am-
bigua y paraddjica de los convites docentes, exploramos el concepto de Objeto Transicional de la teoria
psicoanalitica de Winnicott con la intencion de (re)introducir la discusion sobre los saberes subjetivos que,
junto con los saberes objetivos, sustentaron las acciones del grupo analizado.
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This work’s proposal consists of discussing the didactical approaches involving, in a singular way, a group
of future teachers in a learning experience, during a half-year course on Teaching Practice in Physics and
Biology. One of our conclusions suggests that the participation and support of the supervisor, the “tea-
chers invitations”, are essential for this type of experiences in order to be realized. For the data analysis
we used as a reference the Competences by Perrenoud and the concept of Experience of Larrosa. Taking
into account the ambiguous and paradoxical nature of the “teachers invitations™ we explored the concept
of Transitional Object from Winnicott’s psychoanalytical theory, aiming at (re)introducing the discussion
on subjective knowledge, that together with the set of objective knowledge, supported the activities of the
group that was analyzed.
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Introducciéon

En las tltimas décadas, la reflexion y la in-
vestigacion educativa han avanzado bastante
en la elaboracion de modelos teodricos referen-
tes a la actuaciéon profesional del profesor,
contribuyendo a fundamentar de manera mas
articulada la formacién inicial y continua de
profesores. El modelo del Profesor Reflexivo e
Investigador, formulado por Schon (1992),
bien como las contribuciones de Névoa
(1992) en cuanto a la perspectiva Critico-re-
flexiva y de Zeichner (1992), que introdujo la
metodologia Practica-reflexiva, son algunos
ejemplos. Perrenoud (1999), complement6 la
conceptualizacién de la formacion reflexiva,

focalizando en el desarrollo de las competen-
cias adquiridas por los profesores en ejercicio
y en la reflexion sobre su practica, como nece-
sarias para enfrentar los problemas de la es-
cuela y de las clases. Todas esas contribucio-
nes tedricas constituyen un conocimiento im-
portante para los programas de formacién
continua e inicial de profesores, en tanto in-
troducen la necesidad de que el docente deter-
mine en qué medida y de qué manera los pro-
fesores y futuros profesores pueden y deben
entrar en contacto con la teoria sobre la prac-
tica educativa.

Sin embargo, algunos resultados de investi-
gaciones han mostrado que el contacto con los
modelos tedricos de la literatura no han ayu-
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dado, en términos generales, a modificar la re-
lacion de los futuros profesores con el saber de
la profesiéon (Marcelo, 1998). En el caso de
Brasil, para gran parte de los estudiantes del
profesorado, la teoria presentada en los cursos
de formacion de profesores continda distante
de la realidad de las aulas, lo que es general-
mente constatado en el momento en que ini-
cian las actividades de pasantia. La distancia
entre lo que deberia suceder y lo que sucede
efectivamente en las aulas explica, parcial-
mente, la falta de una inversion personal de
los futuros profesores en la elaboracion del
conocimento did4ctico, extendiendo a veces el
rechazo a las actividades especificas relaciona-
das a la pasantia supervisada (Villani y Fran-
zoni, 2000; Freitas y Villani, 2000; Pierson et
al., 1999), al curso, a la didactica (Pimenta,
1998) y a sus elecciones profesionales. El de-
safio concreto para los formadores de profe-
sores estd en establecer estrategias para que
esos conocimientos se tornen operativos en la
practica docente de los que se estin formando,
auxilidndolos en su desempefio profesional
diario.

Sin embargo, el problema es mas complejo
de lo que puede parecer en un analisis superfi-
cial, tomando en cuenta la relacién, muchas
veces ambigua, entre los conocimientos teori-
cos y la practica docente. Por ejemplo, en la
teoria de las competencias de Perrenoud
(2000), el saber trabajar en equipo es una
cuestion de competencia y presupone, ade-
mds, la conviccion de que la cooperacion es un
valor profesional. La experiencia del futuro
profesor en Brasil, en lo que respecta al traba-
jo colectivo, comienza cuando es convocado
para trabajar en equipo o cuando se le impo-
ne la condicién de que debe colaborar con los
colegas para el desarrollo de un grupo o de un
verdadero colectivo. De acuerdo con la teoria
de las competencias, el pasaje de un pseudo-
equipo hacia un equipo verdadero es posible
solamente mediante la movilizacién de otros
saberes, como por ejemplo: saber percibir,
analizar, evaluar. Cada miembro de ese colec-
tivo asume roles variados que son fundamen-
tales para la dindmica de desarrollo del propio
grupo, por ejemplo: disminuir la tension, esta-
blecer normas vy facilitar la comunicacién, en-

tre otros (Bonals, 2003). Por nuestra experien-
cia, es poco comun que esos conocimientos
tedricos se tornen objeto especifico de discu-
sion en la formacion inicial; sin embargo, a ve-
ces, inclusive sin formacién tedrica al respec-
to, los grupos consiguen tornarse eficientes y
hasta creativos (Freitas, 1998; Villani y Fran-
zoni, 2000; Franzoni, 1999; Freitas et al,
2000). La necesidad y el efecto de los conoci-
mientos tedricos en ése y en otros campos es-
pecificos no son tan evidentes como, por ejem-
plo, en el caso del conocimiento cientifico del
profesor con relacion a la disciplina dictada.
Frente a esa coyuntura, nos parece urgente
que los programas de formacién creen oportu-
nidades para que los estudiantes realicen un
ejercicio personal de ser profesor, asumiendo
responsabilidad, tomando decisiones, reflexio-
nando sobre el saber-hacer diario e invirtiendo
en la formacion docente. En general, se atribu-
ye a las disciplinas de Practica de Ensefianza la
funcién de realizar la mediacién entre el saber
tedrico, cientifico o educacional desarrollado
en los cursos de profesorado, y la practica do-
cente. Bajo la estrecha guia de un orientador,
se intenta introducir a los futuros profesores
en la préactica docente para que un conoci-
miento sobre ésta se torne saber personal,
condicién imprescindible para que ocurra una
experiencia de aprendizaje. Estamos enten-
diendo por experiencia de aprendizaje una vi-
vencia intelectual en la cual los saberes te6ri-
cos sobre cémo ser profesor se articulan con
los saberes practicos de los profesores apren-
dices, utilizados en sus clases de pasantia.
Uno de los puntos de importancia en lo que
se refiere a la realizacion de una experiencia de
ese tipo es que el proceso de aprendizaje se ca-
racteriza por enfrentar dificultades y riesgos.
Nos parece que el apoyo del profesor-orienta-
dor es fundamental para que el futuro profe-
sor consiga lidiar con una realidad escolar
muchas veces adversa, si se la compara con la
teoria trabajada en los cursos universitarios.
La sustentacién docente forma parte de la po-
sible experiencia de los futuros profesores
cuando consiguen explorar la relacién con los
colegas y con el profesor, asi como comprome-
terse con los contenidos educacionales y con
las metodologias que buscan su participacion
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activa en la construccién de un proyecto inno-
vador. Pero, squé elementos consiguen inte-
grar los saberes deseados en los cursos de for-
macién inicial de profesores y los saberes
oriundos de experiencias realizadas?

Nuestra intencién en este trabajo es explo-
rar las intervenciones que consiguieron sus-
tentar, explicita o implicitamente, el compro-
miso, la osadia, el cambio y la insistencia de
un grupo de estudiantes del profesorado en
sus aprendizajes. Las intervenciones de esa na-
turaleza las denominaremos “convites docen-
tes”. En la experiencia analizada, estos “con-
vites” parecen haber establecido un puente en-
tre la vivencia y la orientacién, operacionali-
zando el proceso de aproximacion entre la ex-
periencia personal de los futuros profesores y
los saberes docentes deseados. Nuestro anali-
sis estard focalizado en los aspectos objetivos
y subjetivos de los “convites”, para lo cual es-
taremos utilizando el referencial de las compe-
tencias (Perrenoud, 2000) y de la experiencia
de Larrosa (2002). Como forma de compren-
der mejor los “convites docentes”, sobre todo
su naturaleza ambigua y paradéjica haremos,
al final del texto, una discusién a partir de los
conceptos de fenomenos y objetos tranmsicio-
nales de la teoria psicoanalitica de Winnicott
(1975). Esperamos, de esa forma, conseguir
elucidar la resonancia entre los “convites” y la
realizacién de una “experiencia” de aprendi-
zaje de un grupo de futuros profesores a lo
largo del desenvolvimiento de la pasantia su-
pervisada pero, principalmente, sefialar los as-
pectos que parecen haber unido subjetivamen-
te el grupo a las actividades relacionadas al
aprender a ensefiar.

Presentacion y discusion de
los datos empiricos

Los datos de la investigacion fueron recogi-
dos en un curso de formacién inicial de profe-
sores de Fisica y Biologia, dictado en una uni-
versidad nacional durante el primer semestre
en el afio 2000. Esos datos estuvieron consti-
tuidos por nuestras anotaciones sobre las cla-
ses en la universidad, por los registros en vi-
deo de las clases de un grupo de cinco estu-

diantes en la escuela, por la filmacién de los
encuentros de ese grupo en horarios extra-cla-
se y por los encuentros con las profesoras de
la disciplina y entrevistas grabadas en audio y
video. Nuestro andlisis focalizard solamente
en el desarrollo del grupo investigado; mayo-
res detalles sobre la evolucion del grupo-clase
podréan ser encontrados en Franzoni (2004).

La propuesta del curso, que unificaba pro-
visoriamente las disciplinas de Prictica de En-
seflanza de Fisica y de Biologia, procuraba
realizar una planificacién colectiva e interdis-
ciplinaria para un conjunto de clases que de-
bia ser desarrollado en la red publica para la
ensefianza bésica. Los futuros profesores de-
bian elaborar, dictar y evaluar las clases en la
pasantia. Las discusiones en las clases de la
universidad estarian subsidiando y sustentan-
do el proceso de problematizacion y de diag-
néstico de la evolucion de los estudiantes. Dos
actividades sirvieron de base para el desarro-
llo de los proyectos de pasantia. La primera
const6 de un debate entre dos grupos consti-
tuidos por fisicos y bi6logos sobre un texto
que exploraba la planificacién minuciosa de
una profesora y el efecto en sus alumnos du-
rante la aplicaciéon en una clase. La tarea de
los estudiantes fue la de localizar los elemen-
tos positivos y negativos de la planificacién e
involucré la presentaciéon de argumentos en
plenaria. La segunda actividad consté de una
visita a una fébrica de lapices localizada en la
region de la universidad e involucrd seguir
una guia que abarcé de forma detallada el
proceso de utilizacién de recursos para la fa-
bricacion de los materiales hasta la finaliza-
ci6n del mismo y el reaprovechamiento de la
basura generada en las etapas anteriores. La
actividad inicial para la planificacién de las
clases de la practica docente contenia la arti-
culaciéon de los conocimientos adquiridos a
partir de la visita y de aquellos surgidos del
debate en las clases de la disciplina de Practi-
ca. Para las profesoras, el gran desafio era
ayudar a los diferentes grupos a tejer las rela-
ciones entre los conocimientos trabajados en
la fabrica, adquiridos por medio de charlas y
discusiones, y el texto sobre planificacion.

El grupo analizado fue bastante receptivo
con relacién a la propuesta inicial de las pro-
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fesoras, dado el entusiasmo con el que comen-
zaron la planificacion y la aceptacién de una
de sus sugerencias, que sefialaba a la historia
de la ciencia como una posible estrategia de
enseflanza para trabajar el tema Fotosintesis y
Energia con sus alumnos de la pasantia.

Los encuentros entre el grupo y las profeso-
ras ocurrieron con alta frecuencia; en uno de
ellos hubo una sugerencia nueva para que el
grupo focalizase en los alumnos. La consecuen-
cia de esa intervencion fue la percepcion, por
parte de los futuros profesores, de que el pro-
yecto de clase deberia ser complementado con
algunas informaciones sobre el conocimiento
inicial que los alumnos tenfan con respecto a
ese asunto. A pesar de las sugerencias y de la
participacion de las profesoras en la planifica-
ci6én del grupo, la realidad trajo grandes sorpre-
sas, como puede constatarse en el relato de E;:

E{: Les conté primero sobre los experimen-
tos rudimentarios y las conclusiones absurdas
de los cientificos de la época, a las que llega-
ban apenas observando un determinado fend-
meno.Yo intentaba prestar atencion a los co-
mentarios y a las respuestas de las preguntas
que surgian en el transcurso de mi conversa-
cién con ellos. Los alumnos pensaban en las
cosas mds extranas posibles, eso para ellos ...
porque yo mostré que mucho de aquello que
fue comentado, también fue pensado por los
cientificos de la época.

Lo interesante de ese relato es percibir el mo-
vimiento del estudiante entre aceptar las res-
puestas de los alumnos, aunque “extrafias” y
valorizarlas a partir de una teoria sobre las vi-
siones de los cientificos, siguiendo la sugerencia
de una de las profesoras. El “convite docente”
involucraba dos saberes: la utilizacién de una
estrategia sofisticada e interesante (historia de
la ciencia) y la significacion de las ideas previas
de los alumnos. Es posible notar, en ese caso, el
esfuerzo del estudiante en utilizar las orienta-
ciones de la profesora con una elaboracién per-
sonal apenas parcial sobre ellas.

No todo lo que habia sido planeado en los
encuentros entre los estudiantes y entre éstos y
las profesoras fue implementado inicialmente
en las clases de la pasantia. Después de varias

discusiones, el grupo definié que, entre otras
estrategias, cada uno de ellos en sus clases, de-
beria intentar utilizar las respuestas de los
alumnos para introducir la perspectiva cienti-
fica sobre el asunto.

Ey: Senti una sensacién de desdnimo muy
grande después de la primera clase por no ha-
ber conseguido captar las conclusiones de los
alumnos y no haber usado sus ideas como de-
beria haber sido... En la segunda clase, senti
una mejora importante, estaba mds suelto,
mds confidente y con eso pudimos explorar las
ideas y conceptos de los alumnos, que habia
sido el problema de mi primera clase.

A pesar del didlogo motivador, el estudian-
te no habia conseguido inicialmente articular
las ideas de los alumnos con el nuevo conteni-
do, lo que solamente aconteci6 en la segunda
clase, de acuerdo con su versién. Cuando con-
frontamos el relato del estudiante E, con
nuestras anotaciones, percibimos que, a dife-
rencia del rol de la Historia de la Ciencia en la
clase de E4, la importancia atribuida a los co-
nocimientos previos de los alumnos no corres-
pondia a una preocupacion genuina del grupo
en este inicio de clases. Segun nuestra interpre-
tacion, el grupo era fuertemente dependiente
de las sugerencias de las profesoras y de la in-
vestigadora en lo que se refiere a la orienta-
cién y a las estrategias que podrian ser utiliza-
das en las clases. Lo que para el grupo conta-
ba efectivamente era que los alumnos partici-
paran y se mostraran interesados, la articula-
cién del contenido sin rupturas con las ideas
previas de los alumnos parecia mds una exi-
gencia adicional, fruto de un conocimiento
aun no transformado en saber grupal.

El grupo oscilaba entre seguir las orientacio-
nes docentes y privilegiar sus propias eleccio-
nes, con las primeras abriendo camino para las
segundas que ya estaban siendo desarrolladas
de forma colectiva. O sea, los “convites docen-
tes” estaban funcionando efectivamente como
intermediarios para la consolidacion del grupo.

Otro punto importante de la dindmica gru-
pal se refiere al desinterés de uno de los miem-
bros, E3, que desde el inicio no invirti6 esfuer-
zos en la planificacién y en el desarrollo colec-
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tivo de las clases. A pesar de eso, los demads
componentes del grupo intentaron involucrar-
lo con los problemas que ya estaban apare-
ciendo en la ejecucion de las clases. Frente a la
apatia de Ej, el grupo buscé intercambiar
ideas y trabajar a partir de las diferencias en-
tre sus integrantes, intentando preservar la
propuesta inicial de la pasantia y la identidad
grupal. Es interesante notar que la forma ele-
gida por E; para incentivar la participacion de
E;, corrigiendo una iniciativa poco consisten-
te, fue semejante a la utilizada por una de las
profesoras cuando queria destacar posibles
equivocos de los estudiantes durante el andli-
sis de las clases: ella siempre encontraba pun-
tos positivos y los utilizaba para tornar atin
mads aceptables las correcciones:

E : En el comienzo, la clase estaba buena,
pero después... Inclusive (mirando a E;), ti
erraste al construir el grdfico... ste acuerdas
c6mo lo hiciste? También yo pensé que no te-
nia nada que ver contigo hacer regla de tres,
como hiciste.

La estrategia de ensefianza de la profesora
habia funcionado como “convite” implicito
para E; en el tratamiento con el colega y, co-
mo veremos después, en el tratamiento con
sus alumnos.

Un evento que mostrd la gran importancia
de las intervenciones docentes y sus efectos de
mediacion en el pasaje entre diferentes niveles
de actuacidn, ocurrié cuando hubo una discu-
sion en plenaria en la que el tema era el con-
trol de la disciplina escolar. Uno de los grupos
mostraba gran indignacién por no haber con-
seguido hacer que los alumnos se comporten
minimamente bien en las clases, de modo de
permitir el desarrollo de la planificaciéon do-
cente. El debate se intensificé cuando varias
otras declaraciones fueron efectuadas. En par-
ticular, este comentario de E; intentando dar
pistas a los colegas fue el punto de partida pa-
ra una reflexiéon mds profunda:

E,: Nosotros identificamos el lider (de la in-
disciplina) y eso fue muy bueno. El salié de un
rincén y fue para el otro y ahi comenzé (gene-
r0) la indisciplina del aula. Lo que él queria

era justamente salir del aula. No sé, la identi-
ficacion del lider puede ser un camino.

Frente a la informacion elevada de que ha-
bia un alumno que, ademds de no querer par-
ticipar de las clases de la pasantia ejercia fuer-
te influencia sobre los colegas para que tampo-
co participaran, varias ideas fueron puestas en
discusién para enfrentar el problema y lidiar
con la situacion. La primera de ellas fue que el
alumno en cuestion queria llamar la atencion o
“mostrarse” y que seria mejor no tenerlo en
cuenta. Otros estudiantes parecian acordar
con esa interpretacion y sugirieron medidas se-
mejantes; otros permanecieron callados pero
curiosos en cuanto al desarrollo de la discu-
sién. Ellos tenfan una dificultad general en
aceptar la propuesta proveniente del colega,
aunque no tenian argumentos especificos para
proponer alternativas. El “convite docente”
fue en el sentido de ayudar a los licenciandos a
percibir la posicion resistente del alumno y
pensar una forma diferente de lidiar con él en
las clases. Las profesoras resaltaron que su
reaccion, a lo largo de las clases, no era otra si-
no la de quien se siente despreciado; mantener-
lo en esta posicidn, en opinion de ellas, no con-
tribuiria a algin cambio en el alumno, ni a la
mejora de las clases de la pasantia.

A partir de la intervencién docente, la dis-
cusion alcanzé otro estatus. El grupo analiza-
do comenzé a recuperar algunas de las expe-
riencias en la tentativa de justificar la resisten-
cia del alumno; entre otras cosas, el grupo lo-
calizé en la intervencién discursiva del profe-
sor del curso que el alumno estaba completa-
mente excluido de sus clases, asi como de las
de otros profesores. Algunos estudiantes, con
sus consideraciones, reforzaron la posibilidad
de que algo totalmente diferente deberia ser
experimentado en aquella situacién. En ese
momento, E; mostré a los demds grupos la
eleccién realizada por su grupo: la identifica-
cién del lider (de la indisciplina) fue el punto
de partida para intentar incluir al alumno, in-
vitandolo a las actividades y, especialmente, a
liderar una de ellas. De alguna forma, el “con-
vite docente” ayudé al grupo de estudiantes
del profesorado a traducir en accién una cues-
tién ostensivamente debatida dentro del cua-
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dro educacional brasilefio, que es la exclusion
como una de las fuentes generadoras del fra-
caso escolar.

La intervencion de las profesoras en ese
episodio llamé la atencién por dos razones:
por un lado, ellas interpretaron el pensamien-
to implicito de una parte de los estudiantes;
por otro, permitieron una reflexiéon bastante
intensa de los miembros del grupo para justi-
ficar sus elecciones. Los estudiantes que no es-
taban plenamente convencidos sobre el hecho
de mantener el alumno “olvidado” dentro del
aula, no obstante, no consiguieron articular
un analisis critico de las visiones de los cole-
gas; o sea, faltaba para ellos el saber que sur-
ge de la prictica docente y de la experiencia
con adolescentes, que permite interpretar de
manera mds segura indicios aparentemente
ambiguos. En esas condiciones, esos estudian-
tes tuvieron dificultad para exponerse frente a
los colegas y profesoras. Los argumentos de
éstas sirvieron como puente para que el pensa-
miento de los estudiantes adquiriera mayor
articulacion, ayudandolos a participar del de-
bate, a defender su visiéon y a considerar un
nuevo modo de lidiar con la situacion. A su
vez, el grupo consiguid entender mejor la fun-
damentacién psicolégica de la eleccion reali-
zada por ellos de manera intuitiva y confirmar
la calidad del procedimiento grupal que habia
regulado todo el proceso, desde la identifica-
ci6n de los alumnos hasta la elaboraciéon de un
tratamiento mas adecuado. En fin, el “convite
docente” tuvo una multiplicidad de funciones:
al inicio, permitié que el grupo no se sintiera
a la deriva; luego fue el punto de partida para
profundizar la reflexion.

En otra ocasién, percibimos que los “con-
vites docentes” consiguieron dislocar los
miembros del grupo de la sensacion de com-
pletitud. Cuando las profesoras notaron que
el grupo no podia sentirse plenamente satisfe-
cho con sus clases y estabilizarse en una ruti-
na poco fecunda, procuraron cuestionar sus
actuaciones. Después que el grupo vio los
fragmentos de clases seleccionados por las
profesoras, la intervencion tuvo lugar a partir
de la siguiente pregunta:

P: Y entonces, squé te parecio tu clase?

La pregunta fue inicialmente respondida de
forma bastante evasiva:

E4: Me gustd, creo que estuvo bien.
P,: sTe parece que a tus alumnos les gusté?

Las intervenciones docentes alcanzaron el
grupo de forma tal que cada estudiante co-
menz6 a intentar desarrollar un analisis criti-
co de sus clases y de las de los colegas, con es-
pecial atencién en los alumnos. Este casi auto-
analisis ayudé a constatar que no todo, de he-
cho, habia acontecido de la forma prevista:
muchos alumnos permanecian desinteresados
por las clases e involucrados en conversacio-
nes y en cuestiones totalmente diferentes del
tema o de las actividades propuestas. Los
“convites” introdujeron un problema que el
grupo no habia enfrentado atn: no era posible
controlar de forma absoluta la motivacién y el
interés de los alumnos. La tensién de aquel
momento, que era resultado de la frustracion
con las clases y del posible recelo de nuevos
fracasos, fue aprovechada por las profesoras
que permitieron, de algin modo, que esa ten-
sion fuera vivenciada de forma intensa. La ex-
periencia del vacio parece haber ayudado al
grupo a buscar nuevos caminos: con la inten-
cién de involucrar a los alumnos en las clases,
los estudiantes realizaron un trabajo de inves-
tigacién a partir de diarios seleccionados por
los grupos de alumnos; desarrollaron un expe-
rimento sobre fotosintesis en el laboratorio
—raramente utilizado por los profesores de la
escuela— ; generaron una discusion sobre dife-
rentes formas de energia a partir de la presen-
tacion de un aparato de Van der Graaf —que
quebré la rutina del aula-y realizaron una ac-
tividad sobre reciclaje a partir de la recolec-
cién de basura de la escuela. La ultima activi-
dad fue una tentativa de recuperar algunos co-
nocimientos sobre la fibrica que hace uso de
ese recurso, de acuerdo con las charlas a las
que los estudiantes y sus alumnos asistieron
durante la visita.

Las nuevas actividades fueron pensadas y
discutidas dentro del grupo de trabajo; las
profesoras y la investigadora solamente aseso-
raban el trabajo del grupo. Los estudiantes co-
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menzaron a realizar intervenciones en las cla-
ses de los colegas, con o sin nuestros “convi-
tes” o participacion, teniendo en vista un tra-
bajo mds eficiente con los alumnos. Segin
nuestra interpretacion, la dinidmica del desa-
rrollo grupal se aproxim6 mucho a la dinami-
ca de un grupo operativo (Pichon-Riviere,
1998; Bleger, 1998; Souto, 1993).

La experiencia para el grupo analizado de-
pendié inicialmente de la adaptacién total de
las profesoras a sus demandas. El compromi-
so de los estudiantes con las tareas propuestas
parece haber sido una respuesta a los “convi-
tes docentes” iniciales. Sin embargo, el grupo
encontrd en su colectivo una forma de soste-
ner su trabajo en la disciplina y en la pasantia,
trabajando y aceptando, inclusive, a uno de
sus miembros que no consiguié adaptarse a
las reglas acordadas colectivamente.

E,4: Estoy seguro de que funcionamos como
un grupo unido, siempre estdbamos conver-
sando y especialmente, los argumentos eran
expuestos y siempre debatidos, nunca descar-
tados y desperdiciados, como pasa en muchos
grupos... Durante las clases, fueron muchas
las reuniones de nuestro grupo para discutir
las clases dadas y aquellas a ser dadas, saqué
mucho provecho de las reuniones, discusiones
y clases en las que estuvimos juntos. (Entrevis-
ta final)

Es posible notar una cierta superioridad
grupal: el grupo estaba encima de cualquier
otro objetivo. Esta cohesiéon ayudé a los estu-
diantes -con excepcién de E;- a asumir un
compromiso siempre mayor con las clases de
la pasantia:

E4: En el transcurso de las clases y de las
reuniones —y fueron muchas— a cada momento
yo percibi que ciertos puntos eran comunes al
grupo. Tuvimos muchas discrepancias y me
parece que eso es natural, pero el punto comiin
que tuvimos fue un deseo intrinseco de querer
mejorar las clases y hacer lo mejor. (Idem).

Seguin nuestra interpretacion, al final de la
experiencia el grupo fue mas alla de la convo-
catoria de las profesoras. Los momentos de

satisfaccion en cuanto a los saberes individua-
les de las profesoras y del propio grupo, pro-
piciados parcialmente por las actividades pro-
puestas por las profesoras, fueron siempre
empaifiados por alguna frustraciéon, como por
ejemplo, las dificultades iniciales de un pro-
yecto interdisciplinario y la imposibilidad de
controlar el aula, intentando dominar el
aprendizaje y el compromiso de los alumnos.
Estas rupturas en el proceso de aprendizaje,
provocadas por los “convites docentes”, con-
tribuyeron a que el grupo se empeiie en la in-
terpretacion de los acontecimientos y, conse-
cuentemente, en los cambios en las clases de
la pasantia. El grupo superd la heterogenei-
dad inicial sin por eso tornarse homogéneo; o
sea, fue abierto por el grupo un espacio para
que cada uno de los integrantes se expresase
y, principalmente, actuase de acuerdo con sus
impulsos cuando fue necesario, asi como de
acuerdo con su creatividad. Este parece ser un
punto mas de resonancia entre los “convites
docentes” y su aceptacion por parte de los es-
tudiantes si recordamos que las profesoras ac-
tuaban asi en las clases de la universidad, en-
frentando y lidiando con las diferentes visiones
de mundo pero dejando espacios para la crea-
cién individual y colectiva a partir de ellas.

Consideraciones finales

5Cudl fue el potencial de los “convites docen-
tes” en la evolucion grupal?

Para entender mejor las caracteristicas del
“convite docente”, sobre todo su naturaleza
ambigua y paraddjica, simultineamente iluso-
ria y desilusoria, nos parece oportuno utilizar
algunos conceptos del psicoanalisis, especifi-
camente de la teoria del Jugar de Winnicott,
que tiene como base el concepto de objeto
transicional.

El proceso inconsciente que caracteriza la
adaptacién del nifio a la realidad externa, en
lo que respecta a su desarrollo emocional e in-
telectual, tiende a repetirse de manera andloga
todas las veces en que él se enfrenta con el pa-
saje de una situaciéon familiar hacia una situa-
cién desconocida, simultineamente atemori-
zante y atractiva.
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Desde el punto de vista de la formacion ini-
cial en Brasil, muchos profesores llegan a los
cursos de profesorado ilusionados con el he-
cho de que ensefiar es una actividad de dificul-
tad apenas razonable. De ese modo, realizan
las actividades relacionadas a la formacion in-
tentando reproducir algunas experiencias an-
teriores, como lo hacen cuando preparan un
seminario o estudian para una prueba, o sea,
actividades que no necesariamente involucran
la participacion de los profesores o colegas.
Frente a las dificultades encontradas, por
efemplo, el detalle de los tépicos o el desmem-
brar el objetivo del proyecto de clases, los es-
tudiantes entran en contacto con una realidad
atin desconocida; para muchos, la inversion
no vale la pena vy el resultado es una respuesta
burocrdtica al curso y al profesor. En esos ca-
sos, parece que el tinico interés es la obtencion
del diploma de profesorado. Otros estudian-
tes, sin embargo, aceptan el primer desafio pe-
ro no consiguen dialogar con los colegas o li-
diar con la indisciplina de los alumnos; de esa
forma, centralizan su saber-hacer en el conte-
nido disciplinar, reduciendo aquello que po-
dria llegar a ser una posible experiencia de en-
senianza, a una actividad experimentada en las
disciplinas ‘especificas’. Las sugerencias ofre-
cidas por el profesor de la disciplina, los con-
sejos provenientes del trabajo en grupo vy las
orientaciones de las discusiones en las clases
de la universidad no garantizan el éxito de los
futuros profesores en la escuela: la realidad
muestra que el saber necesario para lidiar con
la indisciplina o con la resistencia de los alum-
nos, asi como con las dificultades en establecer
un didlogo con otros profesores, no estd re-
suelto en la literatura y ni siquiera en los cur-
sos de formacién de profesores. Los estudian-
tes también localizan algunas dificultades des-
de el punto de vista conceptual, lo que acaba
por debilitar las creencias en sus propios sabe-
res disciplinares. Contrariamente a la confian-
za anterior, los futuros profesores estdn mu-
cho mds préximos de abandonar efectivamen-
te sus esfuerzos en la disciplina, cumpliéndola
de una forma burocrdtica.

En la teorfa de Winnicott, la experiencia
inicial del bebé —el destete— constituye el pro-
totipo de cualquier cambio subjetivo e involu-

cra una fase de ilusion sucedida por una desi-
lusion. La forma por la cual el bebé enfrenta
los procesos de ilusion y desilusién, promovi-
dos por la participacion de la madre dedicada,
torna gradualmente objetivada la experiencia
inicialmente subjetiva. En otras palabras, la
madre, en principio, alimenta una ilusién pro-
funda del bebé, cubriendo sus necesidades ba-
sicas. El proceso de separacion, que corres-
ponde a un momento de desilusién intensa,
constituye una etapa de experimentacién en la
cual el bebé tiene que enfrentar la tension en-
tre las realidades interna y externa separadas,
aunque interrelacionadas: es en ese territorio
de pasaje que las experiencias se realizan.

Desde el punto de vista de la formacion,
quien parece poder provocar la concretizacion
de cada una de esas etapas es el profesor: la
ilusion inicial es desorganizada a partir de las
intervenciones docentes que seiialan formas
de avanzar en la planificacion, bien como en
las cuestiones especificas del contenido disci-
plinar y pedagdgico. La desilusion es conse-
cuencia de las intervenciones que muestran
que ni el curso ni el saber del profesor tienen
la receta del éxito. En ese sentido, las interven-
ciones puntuales del profesor, ayudando a los
alumnos a soportar la discontinuidad del pro-
ceso de aprender, nos remiten al concepto de
objeto transicional.

El objeto transicional, en la teoria de Win-
nicott (1975, 1998), representa la transicién
del bebé de un estado en que estd en fusion
con la madre hacia un estado en que estd en
relacién con ella como algo externo y separa-
do. Un muifieco de peluche y la punta de una
frazada son ejemplos de objetos transiciona-
les. Esta nueva forma de comunicarse consigo
mismo y con la madre apuntan a la posibili-
dad de que el bebé salga de la dependencia ini-
cial y establezca una relacion creativa con los
objetos o con la realidad externa. Por analo-
gia, los objetos transicionales pueden encon-
trarse en las situaciones de cambio marcante
del individuo y hasta en los fenémenos grupa-
les, en los cuales el proceso de desarrollo de-
pende del encuentro con un intermediario que
comparta la situaciéon antigua y la nueva,
constituyendo un puente facilitador del cam-
bio (Kaés, 1997).



LA RESONANCIA ENTRE LOS “CONVITES” DOCENTES Y LAS “EXPERIENCIAS”... 43

El saber del profesor parece localizarse
dentro del drea de los objetos transicionales
para su alumno cuando éste lo concibe como
puente entre su imposibilidad intelectual de
superar un impasse y la posibilidad de actuar
creativamente. Desde el punto de vista del de-
sarrollo del grupo analizado, el intermediario
que establecié la aproximacion entre su esta-
do inicial y final (Villani y Barolli, 2000), fue
el saber de las profesoras que entré en reso-
nancia con los estudiantes a partir de sus de-
mandas especificas. Las profesoras intentaron
llegar al grupo con una provocacién que exi-
gia de éste una formacion aiin no experimen-
tada. Las dificultades encontradas en el cam-
po de la enseiianza comenzaron a ser enfren-
tadas cuando el grupo intenté organizar sus
ideas a partir de las sugerencias iniciales de las
profesoras: cada “convite docente” aceptado
evocaba una nueva adaptacion a las necesida-
des del grupo, al mismo tiempo en que soste-
nia sus demandas objetivas y subjetivas. La
orientacion vy la sustentacion docente, desde el
punto de vista del proceso del desarrollo gru-
pal, nos remite a las palabras de Pereira
(2002): “el orientador (o profesor) es quien
permite que su alumno se implique o se invo-
lucre con su propuesta de educacion en cuan-
to sea minimanente deseable, dejando la mar-
ca de su particularidad en cada tarea ejecuta-
da” (p. 189).

En sintesis, el psicoandlisis en general y la
teoria de Winnicott en particular, apuntan a
dos elementos fundamentales a nivel incons-
ciente, a una produccién original y auténoma:
la ruptura de una situacién de satisfaccion y la
novedad. Asi como el cobertor que, por un la-
do constituye una ruptura con el seno de la
madre, pero que por otro calma y estd bajo el
control del nifio, las sugerencias de las profe-
soras para enfrentar la clase constituyeron pa-
ra el grupo analizado una ruptura con la eta-
pa de ilusién, cuando dislocaron la creencia
inicial de que la experiencia con los alumnos
seria un éxito, como fue el comienzo de la dis-
ciplina de Practica, a partir de su “convite”
cautivante y placentero.

Las sorpresas fueron enfrentadas con la
participacion de las profesoras que ayudaron
a cada estudiante, en su particularidad, a in-

volucrarse con los saberes de los colegas, los
alumnos y los de la docencia. Sin embargo, las
intervenciones docentes cuando entran en re-
sonancia con los alumnos, no garantizan el
cambio efectivo de ellos y pueden no operar
en el campo de los objetos transicionales. Pa-
ra que eso ocurra, son necesarias tres condi-
ciones a nivel inconsciente: a) debe haber una
situacion de insatisfaccion, b) el docente debe
ser considerado una referencia para sus alu-
mos y ¢) debe haber una inversién inicial, por
parte del aprendiz, sobre y a partir de las su-
gerencias docentes. La receptividad con la
cual el grupo aceptd el “convite” inicial de las
profesoras, apunta a la flexibilidad en lo que
se refiere a la vivencia de una nueva experien-
cia. Parte del grupo ya habia dictado clases y
las posibles lagunas encontradas en la pricti-
ca educativa pueden haber abierto la posibili-
dad de busqueda de un conocimiento mds s6-
lido en cuanto al enseiiar, satisfaciendo la pri-
mera condicion. Desde el primer encuentro
entre el grupo y las profesoras, éstas se pusie-
ron a disposicion para ayudarlos en la basque-
da de materiales para la planificacion de las
clases, asi como en la elaboracién de activida-
des mds atractivas para los alumnos.

Sin embargo, la modalidad con que el cur-
so fue dictado desde el inicio, con la presenta-
cién de actividades y estrategias poco usuales
en los cursos universitarios pero, principal-
mente, con fuerte apuesta de las profesoras en
el trabajo grupal y en la experiencia interdisci-
plinaria, sirvieron de “modelo” para que el
grupo se organice y se desarrolle, satisfacien-
do, en nuestra opinidn, la segunda condicién.
La forma en que la disciplina fue organizada,
con liderazgo inicial de las profesoras en la
atencién a las demandas del grupo, propicié la
entrada de los estudiantes en las actividades
pero, principalmente, el desarrollo del grupo,
al dar la posibilidad de que cada uno de ellos
parta del problema localizado en la planifica-
cién y ejecucion de las clases. Estos hechos pa-
recen reforzar una idea que venimos debatien-
do y que apunta a la practica educativa como
un proceso en construccion, en el cual los sa-
beres docentes entran en resonancia con los
estudiantes de modo que esta experiencia tien-
de a repetirse, esta vez por los estudiantes y

Revista de Ensenianza de la Fisica. Vol. 19, N° 1, 2006



44 FRANZONI - VILLANI

sus alumnos en la pasantia. Para que haya una
resonancia de este tipo, la idea de los “convi-
tes” en cuanto proyecto concreto que intenta
integrar el saber docente a la fantasia de los
alumnos, nos parece adecuada y satisface en
parte la tercera condicién. No obstante, en la
préictica educativa, entendida como un con-
junto complejo y dificil de ser entendido v,
fundamentalmente por tratarse de relaciones
de naturaleza inconsciente, solamente es posi-
ble saber a posteriori si esas condiciones fue-
ron realmente satisfechas. En caso de una res-
puesta positiva, los argumentos esgrimidos
por nosotros pueden no ser aquellos que deci-
sivamente llevaron al grupo a aceptar los
“convites docentes”.

Los “Convites Docentes” y la Construccion
de Saberes sobre la Ensefianza

En nuestro trabajo, intentamos localizar las
supuestas marcas adquiridas en el proceso de
una relacién de cambio con el saber. Nos apo-
yamos en la trayectoria que los futuros profe-
sores tuvieron que recorrer hasta conseguir ar-
ticular y movilizar diferentes saberes para en-
seflar. Seguin nuestra interpretacion, el grupo
vivencié una experiencia efectiva, orquestan-
do diferentes saberes en situaciones complejas
e inesperadas. Un ejemplo de lo que estamos
diciendo se refiere a la reflexion y a las accio-
nes que involucraron el episodio de un alum-
no que no queria realizar las actividades pro-
puestas y que intentaba perturbar el trabajo
de los colegas. La reflexion sobre como lidiar
con la situacién -como llamar su atencién a
las clases- hasta la transformacién de una po-
sibilidad en accién efectiva -colocarlo en la
condicion de liderar una actividad-, moviliz6
muchos otros saberes. Si tomamos en cuenta
las ideas de Perrenoud (1999, 2000), encon-
tramos que la competencia principal fue la de
involucrar a los alumnos en sus aprendizajes y
en su trabajo, lo que solamente aconteci6 a
partir de la movilizaciéon de otros saberes mas
especificos como: suscitar el deseo de aprender
y ofrecer actividades optativas. La teoria de

las competencias nos permite adoptar una
nueva competencia como punto de partida pa-
ra ayudar en el andlisis de las situaciones rela-
tivas a la ensefianza, como la de conseguir tra-
bajar en equipos, o inclusive, concebir y hacer
evolucionar los dispositivos de diferenciacion
en el trabajo con los alumnos. De hecho, el
grupo se mostr6 apto en lo que refiere al desa-
rrollo del trabajo colectivo, destacando las di-
ferencias de sus miembros y discerniendo los
problemas de mayor cuidado para el desarro-
llo grupal. Los saberes involucrados en la ad-
ministracién del proceso del propio grupo de
trabajo asi como en la organizacién de sus in-
teracciones con sus alumnos, significé6 movili-
zar otros saberes mds especificos, por ejemplo:
administrar la heterogeneidad de la clase, tra-
bajar con alumnos con algiin tipo de dificultad
y ampliar la gestion escolar hacia un nuevo es-
pacio. La creatividad con que los estudiantes
actuaron en sus clases, a partir de los “convi-
tes docentes”, nos sugiere que ella fue fruto de
una “experiencia” de aprendizaje. En esos tér-
minos, es posible pensar los “convites” como
una intervencién docente que tiene algo de
concreto y, al mismo tiempo, algo del campo
de la fantasfa. Lo concreto parece estar rela-
cionado con la orientacién que el profesor da
al proceso de desarrollo intelectual de sus
alumnos; la fantasia parece corresponder a
una etapa de esperanza para los alumnos de
que el éxito se va a alcanzar. O sea, los “con-
vites” integran el saber del profesor a la fanta-
sia de los alumnos. Esa ilusion inicial es fun-
damental para la construccion de saberes. Asi,
los “convites” parecen presentar el potencial
de romper con el estado disociado entre lo que
los estudiantes imaginan saber y aquello que
se proponen saber o experimentar.
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