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Resumeri 

Este trabajo sc dcsarrolló con alurnuos de cuarto año de la asignatura Práctica de la Enseiianza del Profe-
sorado en Ciencias Bioldgicas del CRUB. Tuvo como objctivos gencrar espacios propicios para rcfiexio-
nar criticarnente sobic las interacciones de tres conlpunentcs dc las práeticas: alumno, docente y observa-
dor. Sc trabajO con una metodologia innovadora dcnoniinada Triadas para In lnlervención Solidaria (TIS), 
que permite descentrarse del propio rol de alumno on la materia y set consciente del vinculo "ye-cl otro", 
dcsdc perspectivas diferentes. En la mctodologia de uS Los alumnos se disponen en grupos de trea; ac-
frian de mancra rotativa come alumno, docentc u ohscrvador; interactiian localmente on tome a en mate-
rial tedrico leido con anterioridad; se auto-organizan generando novedad y/o innovaciôn a partir del mate-
rial trabajado. Esta forma de trabajo es considerada per los alumnos como una valtosa hcrrarnicnta que 
flicilita actual en roles espcciflcos, posibilitando investigar y reflexionar sobre los elementos puestos en 
juego, desdc la perspectiva de la Didsictica Critica. 

Palabras dave: Práctica dc la enseñanza, rol docenic solidaric, alumno- docente observador, Triada para 
la Intervencion Solidaria 

Abstract 

This paper was developed together with fourth year students of the Teaching Practice Subject from the 
Biological Sciences Teacher Education Course at CRUB. Its goal was to create suitable spaces to criti-
cally reflect upon the interactions of three elements present in the teaching practices: student, teacher and 
observer. We worked with an innovative methodology known as "Inads for the solidary intervention" 
(TIS), which allows to shift the focus from the role of student of the subject and become conscious of the 
link "mc- the other" from a different perspectivc. In the TIS methodology, the students are divided in 
groups of three; they in turns play the roles of student, teacher or observer; they interact locally around a 
theoretical material previously read; they organized themselves generating ijulovations horn the material 
they've been working on. This form of work is considered by students as a valuable tool which makes it 
caner to act in specific rolcs, allowing to research and reflect on the elements that torm part of the game 
from the point of view of Didactics. 

Key words: Teaching Practice, solidary teaching role, student- teacher-observer, Triad for the Solidamy 
Intervention 

Introducción 

Es necesario reconocer a la tarea docenle Ia 
profesionalidad que Ic compete debido a su es-

pecifictdad y a su conipleiidad. Son grartdes los 
riesgos de una acción rulinaria, que responda 

miss a fines pritcticos y utilitarios, por lo que 

crece desde la formación de grado, Ia necesidad 

de generar una sOiida actitud reflexiva en ci 
profesorado. Si hablamus de una prisctica pro-

fesiortal responsable, estamos habiando de una 

prisctica que es capaz de responder acerca de 

los fundamentos técnicos, cientIficos, politicos 

y éticos de sus decisiones docentes, elaborados 

en esta tarea de rcflexión critica. 

En este caso, realizamos un trabajo con cstu-

diantes de cuarto aflo del profesorado en Cien-

cias Biológicas, del Centro Regional Bariltche. 

de Ia Universidad Nacional del Coniahue, utih-

zando Ia metodologla quc denominamos Tria-

das para la lntet'vencián Solidaria (Perez Agui-
rre et ai. 1998), con cI objelivo de favorecer la 

reflexión crI0ca sobre los sujetos quo irtlerac-

ttan durante las priscticas de la enseftanza: do-

cenles, altimnos y observadores (Edeistein y 

Coria. 1995). Se documcntC la actividad me-

dianle t'cgistro filmico y grahaciOn de audio pa-

ra su anislisis critico posterior y se generó Ia 
oporlunidad de externalizar las propias teorIas 

implicilas (\Velrnan, 1990) sobre qué tipo de 

ciencia enseliar y acerca de estos roles, enfren- 
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tar y eventualmente romper ccrtezas muy arrai-
gadas a través de la experiencia esco]ar, la for-
maciOn y la práctica docente (Cheriyholmcs, 
Cieo. 1987). 

Acerca de la reflexión critica 

Por reflexiOn entendemos un volver hacia atrás, 
volver a pensar en algo, para "tomar nueva-
mente to que ocurriO" para claborar una opi-
nión. Hablarnos no sOlo de reflexiOn, sino de 
reflexjón critica, porque querernos remarcar 
que en esle "volver atrás para ver" hay niás que 
Un gesto coniemplativo. Esta reflexión critica 
ticnc por objeto recrear una situación (una cia-
Se; la respuesla del grupo a una consigna; etc.) 
para operar con ella logrando asI mayor expe-
ricncia. Esa expericncia ha de servir para au-
rnentar ci alerta en cuanto a cuidados a tener, 
asi como para la apertura a Ia consideración y 
ci anáiisis de recursos disponibies. Es funda-
mental esta actitud de apertura que de eSpaClO a 
potenciales aitcrnativas. Dc acuerdo con Berger 
y Luckman (1967), cilado por Zeichncr (1987), 
se obscrva que "mientras las rutinas continOan 
sin interrupción, la realidad se percibe como no 
prohieinãtica, controlan Ia conducta humana at 
estabiecer onus patrones de conducta preesla-
biecidos que la encarninan en una dirección 
énica frente a las muchas otras direcciones que 
serian teóricamenic posibles". 

Vale la pena profundizar un poco tanibién, en 
esta cucstiOn de la critica. El diccionario dice 
que critica es ci arte de juzgar accrca de Ia 
hondad, verdad. helleza de las cosas; y crilicar, 
juzgar de las cosas fundándose en los princi-
pioS de la ciencia o en las reglas del arte. Asi, 
una reflexiOn critica supone elahorar jUicios de 
valor. Esia idea de critica se asocia en su hislo-
na a la idea de crisis. Crisis, que viene de una 
palabra griega antigua, dice de una situaciOn en 
extrenlo delicada, (Ic vida o muerle, que cxige 
la toma de decisiones. En esta tonia de decisio-
nes está suhyacenle ci trabajo de anãlisis, Ia 
claboraciOn de un juicio de valor, y Ia neccsi-
dad de asumir ]a mejor alternativa disponible. 
Si tomamos esia idea de crisis, podenios dane 
una significación de "oportunidad" rnás que de 
catástrofc C impotencia. AsI podemos de.fnir la 
critica como una tarea destinada at cuidado de 
Ia cahdad de nuestra enseOanza. 

Estos juicios de valor no estin destinados a ca-
lificar la actuacidn del docente, sino que, ai 
abnir y generalizar ci objeto de estudio emer-
genie, se van definiendo virtudes y riesgos, 
bondades y defectos potenciales. Estos juicios 
de valor pretenden aicanzar Ia organización de 
práciicas futuras, facilitando una onientaciOn 
consciente de Ia bOsqueda de decisiones res-
ponsables; su objeto no es ci pasado sino el 
presente-futuro. 

La reflexiOn critica en grupo 

Si bien los juicios de valor conslituycn expre-
siones personales, la reflexion ejercitada en 
grnpo permite la confluencia de punlos de vista 
diferentes, promovicodo mayor apertura at 
pensamiento y aportando mayores exigencias 
de fundamentaciOn. Un trabajo grupal activo 
potencia ci trabajo personal. Las posibilidades 
de construcción de un pensamiento reflcxivo 
para la acciOn, descansan en la capacidad de 
enfrentar y romper certczas niuy arraigadas a 
través de Ia experiencia escolar, la formaciOn y 
la práctica docente, en relación con los sentidos 
y sigriificados que se les otorgan a eslos con-
cepios. El desarroilo de Ausubel (1973), de los 
conceptos de "sentido" y "significado" como 
ciementos estructuranics "de anclajc" para 
nucvos contenidos cognitivos aportó desarro-
lbs fecundos para la Didãctica. En nuestro ca-
so resulta de particular interés ci análisis que 
hace Vigotsky (1986) de la intervenciOn del 
"01w - social", en ci aprendizaje. Dcsdc nuestra 
óptica de enscñantes, las caractenislicas (IC este 
vinculo "yo - ci otro" nos parece que Constitu-
yen (in punto básico de la actividad didáctica 
docente. Encontrarnos importante revisar ci lu-
gar que se da at grupo y at contexto social, a 
menudo desvirluado o descuidado en la pnicli-
ca. 

T'rIadas para Ia tntervenciOn Solidaria 
('FIS) como trabajo grupal reflexivo 

A utecedentes 

Elaborainos esta Iécnica denim de nuesiro en-
foque de una Didáctica que proponc la intcr-
venciOn docente solidaria, eniendida como "to-
da expresiOn verbal, escrita o corporal que, 
sostemda por un proyecto de trabajo, tenga por 
objeto provocar en ci otro ci enriquecilniento 
de las posibilidadcs de reflexiOn accrca de una 
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situación, asI como tambidn de las altemativas 
de acción" (Perez Aguirre et al. 2002). En este 
caso, todo esto referido a la comprcnsiOn de los 
fenómenos de la vida y la naturaleza. 

Esta experiencia se llevC a cabo anteriormente, 
en diferentes espacios de trabajo docente, tales 
como la Cátedra de Didáctica General (Centro 
Regional Universitario Bariloche), Cátedra de 
TeorIas del Aprendizaje del Instituto de For-
maciOn y Perfeccionamiento Docente (IFPD), 
Cursos (IC Perfeccionarniento Docente (IFPD) 
y tareas de perfeccionamiento docente realiza-
das en ci ao 1987 en dislintas localidades de 
la Provincia de Rio Negro. 

CaracterIsticas de las TIS 

El grupo básico de trabajo está integrado por 
tres personas, que se posicionan en los lugares 
de alumno, docente y observador, de manera 
rotativa en una actuaciOn tipo rol-playing, dan-
do cuenta de Ia comprensiOn de un texto leido 
previamente. Establecimos que ci vinculo entre 
dos de ellas, podIa considerarse como de "do-
cente-alunmo" o de "aprendiz" en rclación con 
"Un par más capacitado en el tema" at modo 
del planleamiento de Vygotski (Tudge, 1993). 
Juzgamos oportuno incluir como tercer sujeto, 
a un "ohscrvador" que rcgistrara Ia situación y 
pudiera aportar elcinentos durante el análisis 
posterior, como una forma de rnemoria más 
sistemática. Por lo tanto, las triadas estOn con-
formada por: 

Sujctos A: es ci sujeto alumno o aprendiz. Dará 
cuenta del material elegido para ci trabajo. Ex-
pone su relaciOn con el tema, conienta lo que 
sabe, sus dudas, sus hipOtesis, sus araáiisis, sus 
acuerdos y desacuerdos, sus dificultades, sus 
descubri rruentos. 

Sujetos B: es el sujeto docente. Su tarea es 
sostener (IC nianera solidaria el aprendizaje del 
sujeto alumno. Eslá atento a lo que expresa A, 
e interviene para apoyarlo en su proceso cons-
tructivo. La intervención Sc opera respetando la 
lOgica del alumno, In quc implica un descen-
traniicnto de la propia lOgica. Una escucha so-
lidaria Ic perrnitirO ci sujeto docente ir viendo 
cuándo y cómo intervenir. Las intervenciones 
pueden scr may divcrsas, por ejetnplo aportes 
sobre i nformaciones temáti cas con cretas que 
sirvan de oricntaciOn para nuevas conexiones 0 

bOsquedas. TanibiCn puede tratarse de una cx-
presiOn de a]icnto que afirnie Ia autoestima pa-
ra el trabajo, 

Sujetos C: es ci sujeto mernoria. Registra de 
manera silenciosa lo sucedido enire A y B. Es 
una posiciOn irtéS dislante que tiene por objeto 
documentar por escrito para aportar a la refle-
xiOn analitica y evaluadora. 

Organización del trabajo: 

Primer Momento: actuaciOn y redacción de in-
formes. Se realiza en tres ticmpos: 

Tiempo 1.1. A: expone; B: apoya y C: observa 
y registra. Tiempo para Ia tarea: 10 minutos. 

Tiempo 1.2. RedacciOn de sendos informes por 
A, B y C. Tiempo para la tarea: 10 minutos. 

Tiempo 2.1. Primera rotaciOn de roles. B: cx-
pone; C: apoya y A: observa y registra. Tiempo 
para Ia tarea: 10 minutos. 

Tiempo 2.2. Redacción de sendos informes, de 
acuerdo al rol. Tiempo para la tarea: 10 minu-
tos. 

Tiempo 3.1. Segunda rotaciOn de roles: C: ex-
ponc; A: apoya y B: observa y registra. Tiempo 
para la tarea: 10 minutos. 

Tiempo 3.3. RedacciOn de sendos informes, de 
acuerdo a] rol. Tiempo para la tarea: 10 minu-
tos. 

Segundo Momenlo: Puesta en comfln de infor- 
mes. lrabao 	 mmentarios.j 	g  

Tiempo 1: Puesta en comOn desde el lugar de 
los observadores. Tiempo: 15 minutos. 

Tiempo 2: Puesta en comOn de los informes 
desdc ci lugar de los docentcs. Tiempo: 15 mi-
nutos. 

Tiempo 3: Pucsta en comOn de los informes 
desde ci lugar de los aiumnos: Tiempo: 15 mi-
autos. 

Tiempo 4: Puesta en comOn general. Tiempo: 
10 minutos. 

En sintcsis, SC coinienza presentando Ia activi-
dad, explicitando ci porqué y ci para qué de la 
nusnia, fundamentando la orgnnizaciOn meto-
dologica propuesla. En on primer momento, los 
miembros de eada trIada descinpenan su rol y 
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luego escrihen un registro personal de lo suce-
dido previamente, en el cuál tratarán de ser lo 
más exhaustivos posibie con respecto a cómo 
vivieron la expericncia desde ci lugar que les 
haya tocado jugar. En un segundo momento se 
trabaja en grupos complementarios; primero 
forman ci grupo todos los participantes posi-
cionándose en ci ml jugado como sujetos C, 
que son los sujetos-memoria, intcrcambjando 
las experiencias vividas, cornpartiendo sus re-
gistros. En esta instancia, no se mencionan las 
experiencias vividas en los otros roles (sujetos 
A y B). Luego, se realiza igual tarea pero abo-
ra, posicionándose como sujetos A y poste-
rionnenle como sujetos B, intercambiando sus 
propias experiencias desde esas posturas. Para 
finalizar la metodologia se realiza Un debate 
sobre la experiencia compicta. 

(2onsideraciones 

Dada la importancia que se asigna a la "viven--
cia" en la técnica, es importante que todos los 
alumnos puedan tener la oportunidad de actuar 
desde cada uno de los lugares. 

Nos parecio imporlante poner atenciôn en Ia ta-
rea de la triada, y no en las personas que intc-
graran cada una de las mismas. Por eso esla-
blecimos que se constituyan a! azar. Este as-
pecto fue bien coniprendido y aceptado por los 
alumnos. 

El terna de los tiempos es dave para ci bucn 
desenvolvimiento de la metodologia, estos se 
establecen con total claridad al comienzo de Ia 
tarea. La experiencia nos muestra que a medida 
que Un grupo experirnenta en varias oportuni-
dades Ia metodologia, ci tien-ipo pasa de ser el 
obslácuio rnás señaiado a ser controlado y res-
pctado de manera estricta y en fornia autóno-
ma. Dos razones nos Ilevaron a precisar hem-
pos rigurosatnente. En primer lugar los tiempos 
de c]asc son siempre iimitados, y necesitába-
mos asegurarnos Ia realizaciOn plena de cada 
niornento de trabajo. Sc cuida no perder el cli-
ma creado y las actitudes en construccjOn. Nos 
pareció fundamental rescatar inmediatarnente 
vivencias que de otra rnanera se pierden 0 se 
desdibujan. En segundo lugar, creemos que ci 
ticinpo acolado es itiI para tomar Concicncia 
del uso didactico del mismo. 

En algunos casos buscamos maleria]es para la 
lectura previa de Ia euãl se da cuenta, ajenos a 
la problernãtica leórica de la didáctica; se buscó 
algo breve y potencialmente significativo. En 
otros como en éste, se rccurrió a materiales bi-
biiograficos directamente ligados a la teoria di-
dáctica que parecieron aptos para el trabajo. En 
todos los casos la atención no estuvo puesta en 
los materiales sino en ci modo de tratamjento 
de los mismos en la relación interpersonal. 

Sc considera importante la combinación de 
"triadas" con "grupos complementarios", ya 
que esta forma de organización permite la so-
cialización de las vivencias, aportando dc-
mentos para la meflexión, la gcneralizaciOn, ci 
"darse cuenta", Ia probiernatización. 

Resultados de los procesos relic-
xivos puestos en juego 

Un elemento esencial que apareció, fue la he-
niática del centrarniento-descentramienio, que 
para muchos constituyó un descubrirniento, 
farniliarizados como estamos en ci medio es-
co]ar, con ci centramiento en Ia materia. Para 
centrar la atención en la relación "yo-el otro" 
en ci aprendizaje, necesitábamos un "yo" y Un 
"otro". En todos los casos se trata de una reia-
ciOn asimétrica entre alguien que está en situa-
ción de aprender, y alguien que está en situa-
ción de apoyar ci aprendizaje. 

Dificultad para descentrarse del lugar de alum-
no para asumir ci lugar del docente, siendo adn 
alumno a! mornento de realizar Ia tarea. Aqui 
se ponen de manihiesto actitudes, que corn.o 
teorias implicitas sostienen consciente 0 in-
conscientemente sobre su pmopia concepcion de 
Scm aiurnno y las concepciones que se tienen 
sobre ci aprendizaje (Pozo y Scheuer, 1999). 
En efecto, siendo inminentes docentes a cargo 
de grupos de alumnos en situación (Ic clases, 
aün no Sc posiclonan en ci lugar de tales, man-
teniendo en muchos casos la actitud pasiva ti-
pica del alumno que espera que su docente Ic 
entregue el conocimienho. Esto sueie estar aso-
ciado a otra reprcsentación relacionada con este 
terna: se aprende corno alumno para superar los 
exámenes, no para adquirim conocimicntos que 
luego permitan enseñar a otros, ejerciendu la 
profesión docente. A veccs con sorpresa, a raiz 
de las reflexiones conjuntas durantc cste ejerci- 
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ClO, se Iowa conciencia dc que lodo conoci-
miento adquirido facilitanI luego ejercer e] rol 
de un docente soiidario. 

Cuando se está en la posición del docente quo 
se asume como solidario, afloran las teorias 
implicitas sustentadas conio concepcioncs so-
bre el ser docente. Es idea generalizada que de-
he ser ci docente el que "domine la situación". 
Esiá muy presentc la concepcion dei docente 
depositario del saber, que no pucde equlvocar-
Se, no saber o cambiar de idea. En este caso, ci 
sujeto aiumno se transforma, cambia so postu-
ra, lono de voz, asumiendo una irnagen muy 
estereotipada del docente. Esto parece operar 
más corno ohstácuio que corno facilitador. 
Emerge una fuerte intcrrogación acerca de la 
cuaiidad de la mtervención: ,ayuda? ,apoyo? 
,aiiento? csIimulo? direcciôn? adicstra-
micnto?. También opera como on obsiáculo el 
tener conciencia como alumno, que no se cslá 
todavia en la posesión del conocimiento acaba-
do que dehe lener ci docente. Aparecen asi las 
teorias implicitas sobre los saberes del docente. 

En ci caso particular de la formaciôn de Profe-
sores de Biologia, se genera una doble via de 
representaciones acerca del conocimiento. Una 
de ellas está referida ai conocimiento sobre Ia 
Biologia como disciplina a enseiiar y las teorias 
implicitas en este caso están episternoiógiea-
menle influenciadas por los supuestos de Ia 
Biologia como ciencia fáctica, experimental y 
sus propios paradigmas de investigación. La 
otra via esta referida a las concepciones y re-
presentaciones sobre ci conocimiento de los 
hechos educativos y los sujetos que inleractt'ian 
en los procesos de enscñanza y aprendizaje, co-
rrespondientes a fenómenos irivestigados desde 
las ciencias sociales, euyos marcos teóricos son 
diferentes. A la liora de refl.exionar sobre la ta-
rca de enscñar biologia, estas c000epciones 
eniran en contacto y se generan conflictos que 
complcjizan la situaciôn c1tsica de rup(ura en-
Ire teoria y praclica educativa, al sumarse los 
interrogantes acerca de qué typo de cicncia en-
señar y Ioda so problcintlica. 

Otro aspeclo de las teorias implicilas sobre ci 
observador es que ci que observa, es concep-
tualizado como quicn "vigila" a los demis. 
Esto es vivido asi por los tres miembros, cuan-
do se desempcñan en ese lugar. Esto tiene que 
ver con una icsislencia a mostrar Ia vida coti- 

diana en ci aula, hastante generaiizada cntrc los 
docentes, cuya explicaciOn se encuentra en la 
desconfianza sobre el tratamiento y Cl uso p0-

sibie de la inforinación recogida en esas obser-
vaciones, que histOricameme han servido para 
evaluaciones de tipo prernio 0 CaStigo. rnás que 
como diagnóstico para intentar cambios o in-
novaciones. Sc reconoce que no es tarca fácil 
revertir esas coricepciones. En esta propuesla, 
ci obscrvador, como ya hemos dicho, está para 
poder auxiiiar a ambos on ci moniento de Ia re-
flexión, aportando ci registro que haya realiza-
do Esto perrnite resigriificar ci valor del regis-
tro documental de Ia larea, desde la perspectiva 
del docente invesligador de su propia práctica, 
ayudando a adoptar una posicin imis objetiva. 
Se ejercila la habihdad de observar la realidad 
distinguiendo las intencionalidades que ics 
asignamos a los hechos y acontecimientos, 
desde nuestra interpretaciOn personal. 

El texto comb atractor, como conlcnido, como 
material de Irabajo es más que ci incro texto. 
Aqui surgen planteamientos y consideraciones 
epistcmológicas referidas a las caracterislicas y 
a là calidad del conocimiento, tales como que, 
para conocer un texto no basta eon poder repe-
tirlo. Se pone on evidencia que ci conocimiento 
surge como una construcción social en conti-
nuo desarrollo, cmergiendo también ci valor de 
los contextos para ci aprcndizaje. 

En términos gencrales, también se fomenta ci 
desarrollo de la capacidad de escucha, superan-
do ci apego a la propia iógica, més ailé del iu-
gar ocupado durante ci ejercicio. Se propicia 
una profunda rcfiexión acerca del manejo del 
tienipo en Ia planiflcación de las tareas con-
cretas, adquiriendo otra dimensián ci tiempo 
considerado necesario para desarrollar ci pen-
samiento critico y por extension, ci liempo on 
la escuela. 

Para seguir reflexionando 

El trabajo con esta tecnica sirve para fomenlar 
parlicularmente procesos metacognil ivos que 
permnilcn tomar conciencia no sOlo del conoci-
miento en si, sino de los procesos mediante los 
cuáies se conslruyc menlaLmentc ese conoci-
miento. Fiavell propuso ci concepto de meta-
cognición y postuiO tin modelo explicalivo so-
bre Ia inetacog.nici6n, en ci que plaritca que ci 

Revista de Educacióri. en Biologia, 2004,7(1) 	 31 



control que una persona puede ejercer sobre su 
propia actividad cognitiva, depende de las ac-
ciones c interacciones de cuatro componentes: 
1) ci conocirniento mclacognitivo, 2) las expe-
riencias melacognitivas, 3) las metas metacog-
nitivas y 4) las cstrategias. Los distinlos corn-
ponentes metacognitivos y cogriitivos interac-
tiian entre si, de tal manera que cualquiera de 
ellos puede relacionarse con cualquiera de los 
restantes (FIaveU, 1981 citado por Mateos, 
2001). 

Dcsdc la perspectiva curricular, en cuanto a 
enunciar postulados para planificar Ia interven-
ción docente seria rnuy ütil tcncr presente que, 
la rnetacognición concebida corno on sistema 
cuyos componenles interactian entre si, corn-
prende por on lado aspectos relativos al cono-
cirniento de la propia actividad cognitiva, que a 
su vez involucran a la persona, Ia tarca a resol-
ver, y las estrategias para abordarla. Por otro 
iado, tanibién comprende el control de la pro-
pia actividad cogniliva, basada en su planifica-
ción, supervisiOn y evaluaciOn. Teniendo todo 
esto en cuenta, Si se pioponen actividades de 
aprendizaje que incluyan la reflexiOn sobre Ia 
tarea realizada y sobre los conceptos puestosen 
juego, cstariarnos situando a los alumnos en 
posiciOn de realizar procesos metacognitivos 
CIUC les permitirian toniar conciencia de sos 
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