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Proyecto de intervencion: analisis de las practicas docentes.
Disefio de un taller para la exploracion de practicas docentes en la materia “Estilo

terapéutico y entrenamiento clinico” de la especialidad en psicoterapia sistémica.

Resumen

La accion de ensefar y aprender es un proceso complejo y maravilloso. Complejo,
porque en él se hallan involucradas multiplicidad de variables en sinergia. Maravilloso
porque entrafia acciones perdurables para toda la vida, desde las mas suntuarias a las mas
profundas. Es un interjuego didactico ternario: docente, alumno y el conocimiento, que
se desarrolla en el epicentro del aula. Entendemos el aula como el lugar donde convergen
multiples biografias, donde el presente, pasado y futuro transitan generando saber y
conocimiento, donde los docentes asumen una gran responsabilidad en la formacion
humana, pero también los aprendices se responsabilizan en su dindmica de tomar y
construir el conocimiento. El presente trabajo final desarrolla, sobre la concepcion y
discernimiento del circuito ensefianza y aprendizaje, un proyecto de intervencion
mediante el disefio de un taller para el cuerpo de profesores de una materia del Gltimo afio
de especializacion en psicoterapia sistémica, de un instituto universitario de la Ciudad de
Buenos Aires. En él se distinguen una serie de ejercicios avalados tedricamente por
diversos autores y disefiados de manera pragmatica para su aplicacion directa. Constituye
la puesta en marcha de la construccion de herramientas didacticas para incrementar la
eficacia docente.

Palabras claves: Educacion, aprendizaje, ensefianza, didactica, aula, taller.



0 Introduccion
Ensefiar y aprender

El acto de ensefiar y aprender es un proceso complejo y maravilloso. Complejo,
porque en él se hallan involucradas multiplicidad de variables en sinergia. Maravilloso
porque entrafia acciones perdurables para toda la vida, desde las mas suntuarias a las méas
profundas (Di Franco, 2008). En esa polifactorialidad convergen patrones familiares y
sociales, la institucion y sus reglas, la historia de vida de los docentes y de los alumnos,
el aula como un universo de vida, la politica, las clases sociales, la situacion
socioecondmica de cada participante del proceso, las emociones, los pensamientos y
reflexiones, todo en marcha sobre un dinamismo interactivo.

Esa aula donde se desarrolla el proceso de aprendizaje, ensefianza, saberes y su
continuus, es también un espacio de investigacion y como tal deben edificarse
investigaciones cuyos resultados confirmen o rectifiqguen parcial o totalmente tanto
programas de estudio y sus contenidos, como las formas didacticas que se adopten para
consolidar la ensefianza (Castorina, 2015, Doyle, 1985). Analizar el proceso de ensefianza
y aprendizaje en el aula, no implica una asepsia ideoldgica, todo lo que se describa esta
impregnado de subjetivismo (Ceberio y Watzlawick, 1998).

Por ejemplo, el concepto de habitus (Perrenoud et al, 2008) se define como una
conformacién de esquemas que se desarrollan en la pragmatica concreta de las acciones
cotidianas, quiere decir que estos esquemas acompafian en cada accion que se desarrolla
en la vida, de la que el campo docente no esta exento. Estos esquemas también tienen su
fundamento en lo que Piaget (1989) en 1936 en su célebre libro “La construccion de
realidad en el nifio” describid como el proceso de edificacion de las estructuras cognitivas
mediante el método de ensayo y error -lo que Ashby (1960) llam¢ “busqueda y fijacion”-

. Asimilacion, acomodacion, adaptacién y organizacion en categorias, son parte de un



recorrido cognitivo y emocional mediatizado por lo pragmatico. También fueron los
cognitivistas quienes desarrollaron la nocion de esquemas (Beck, J, 2000; Beck, A et al,
1995; Beck, A et al, 1992) conformados por escala de valores, sistema de creencias,
historia, reglas familiares y socioculturales, etc. de los que devienen los marcos
semanticos con que se atribuyen y construyen realidades.

Estas estructuras se manifiestan en nuestras formas de procesar informacion,
como una especie de cascada cognitiva, un efecto dominé en la que un pensamiento
arrastra a otro. Con las emociones sucede el mismo fenémeno: la perpetuacion de ciertos
estados de animo hace que se sistematice el humor y las emociones singularmente (Pert,
2000) y es el mismo proceso que se lleva en la pragmatico de las interacciones humanas
en los sistemas, de los que el sistema educativo es uno de ellos. Uno de los detalles més
importantes es que cuando las personas se conducen con ciertos habitos
comportamentales, estos conforman parte de las caracteristicas de las funciones que se
desarrollan en los sistemas que, por supuesto, detonan acciones complementarias en el
campo de las relaciones (Ceberio, 2019). Por lo tanto, resulta dificil poder generar una
modificacion de los habitos por qué no solo es la inercia que se genera por la perpetuacion
y el automatismo de los esquemas (Beck, 2000, Riso, 2009), sino también porque las
funciones de las personas se acoplan estructuralmente y complementariamente unas a
otras. Por tales razones, los cambios de habitos llevan indefectiblemente a generar crisis
en los sistemas.

Estas dificultades de cambio de habitos se observan en los intentos de solucion
que fracasan, por ejemplo, cuando se trata de aplicar ciertas estrategias didacticas al
servicio de resolver problemas en la clase. Se intenta repetitivamente un esquema de

acciones, con la finalidad de generar resultados diferentes: es lo que remite la frase



popular de “més de lo mismo para el mismo resultado” (Watzlawick, 1974, Ceberio,
2017).

Sobre algunas de estas disquisiciones se ha desarrollado un modelo de taller que
intenta y fundamenta una introspeccion critica al propio rol. A que el docente pueda
profundizar y profundizarse en su historia y su didactica, con el objetivo de corregir o
rectificar el desempefio errado o certificar el desempefio efectivo de su rol. Por tales
razones, son muy importantes los ejercicios de revisacion critica del programa de
estudios, la auto-reflexion mediante el narrar la propia biografia, el trabajo con clases
video grabadas y la obtencion del feed-back de los alumnos, puesto que resultan
disruptivos y permiten rectificar, descartar o certificar muchos de estos esquemas que
aparecen absolutamente sistematizados inconscientemente en la docencia.

Todos estos ejercicios poseen como meta desestructurar la rigidez de lo que
Godorokin (2005) Ilama la educacion tradicional que muestra la imagen de dureza, el
verticalismo y el autoritarismo, en un vinculo absolutamente impersonal. Como sefiala la
autora respecto del conocimiento como una entidad abstracta y lo describe como una
estructura cerrada y constituida externamente de manera previa al acceso que pueda tener
un estudiante. Este conocimiento es concebido desde una logica positivista que avala al
sistema educativo desde el siglo X1X. Lejos se esta de entender el acto educativo como
proceso de ensefianza/aprendizaje, bajo el paradigma de la complejidad (Morin, 1994) y
de los sistemas, como sefialamos al inicio.

La educacion aun hoy se define como un conocimiento objetivista al cual se debe
ingresar (Gorodokin, 2005), que resulta un paradigma (Kuhn, 2019) y que entre sus
caracteristicas se encuentra la creencia en una realidad externa a los 0jos y en que
podemos acceder objetivamente a ella (Ceberio y Watzlawick, 1998, Bourdieu, 1991).

Esta posicidn no entiende a la dindmica ensefianza y aprendizaje como un proceso co-



constructivo, personalizado y subjetivo. Un proceso que permita construir el
conocimiento, revalorizando diferentes puntos de vista y perspectivas tanto del docente
como del estudiante (Matos Ortega, 2021; Sierra Pineda, 2014). Y esto involucra la
historia, las creencias, la filosofia e ideologia, los valores y toda una pluralidad de factores
de los actores y eso es lo que singulariza la interaccion de la dindmica educativa.

El conocimiento, entonces, puede entenderse como una construccién social,
resultado de un proceso dialéctico en el que intervienen factores culturales, sociopoliticos,
psicoldgicos, etc. La formacion docente es mas que una sumatoria de conocimientos,
puesto que impacta en el formando tanto en el plano cognitivo como en el socio-afectivo,
que posibilita la construccion de cambios cualitativos mas o menos profundos (Diaz,
2003). Godorokin (2005) afirma que “La formacion es fundamentalmente deformacion,
destruccion, reforma, correccion y rectificacion de précticas de pensamiento y accion” (p.
8). La autora muestra que, tanto contenidos como las acciones, sufren mutaciones en la
formacidn, aunque también es importante sefialar que muchos de los pensamientos como
las acciones pueden ser reafirmadas en la formacion.

En el acto de conocimiento se va a la carga con todas las variables del almacén
cognitivo, las variables del contexto de interacciones y las emociones, por tales razones
es aplicable el sefialamiento de Bachelard (2003) sobre que la rectificacion y el repensar
constituyen los nucleos fundantes de las précticas, porque de ese intercambio surge la
introduccién de nuevas informaciones, de continuas certificaciones y correcciones, y alli
esta el conocimiento. Entonces, la formacién en educacidn es una accién que apunta
simultdneamente sobre el saber-hacer, el saber-obrar y el saber-pensar (Godorokin,
2005).

En el aula se condensan esos tres saberes y mdltiples biografias. Es imposible

disociarse e ir en la funcion docente solamente con lo aprendido en la formacion con la



teoria: siempre el modelo de conocimiento es el resultado de cantidad de acoples
historicos y actuales. Todo aprendizaje, dice Godorokin (2005), es el resultado de la
participacion de la persona en précticas sociales, por ser miembro de una comunidad
social. La adquisicion eficaz de competencias, forma parte de un proceso de familiaridad
con formas de ser, pensar, sentir y ver que caracterizan el contexto en donde se desarrolla
la vida.

En general, los aprendizajes de las préacticas didacticas en la docencia, por
ejemplo, se desarrollan en las acciones que estan destinadas al ejercicio de la ensefianza
y aprendizaje. Tal vez hay que propugnar mayor investigacion en este territorio y explorar
diferentes areas del quehacer educativo con la finalidad de desarrollar y evolucionar
habilidades, estrategias, técnicas, entre otras (Garcia Lépez, 2015). Tratar de concienciar
la propia biografia, las creencias y valores que se ponen en juego en el acto docente (y
que muchas veces operan como obstaculos), como acto politico y social, implica
reflexionar de manera critica repensando las propias intervenciones y la actitud docente
en general.

Otra arista que explora el disefio de este taller, es la forma de dictar clase como
otro de los factores cruciales en la descripcion de la docencia. A proposito, De Lella
(2003) en su articulo “El modelo hermenéutico-reflexivo y la practica profesional”,
desarrolla cuatro modelos de docencia:

a. El modelo practico artesanal, que es un modelo reproductivo de transmision de
saberes con poco cuestionamiento y nivel de creatividad.

b. El modelo academicista, que es un clasico dentro de la docencia, en donde
aparecen las clases magistrales con escasa participacion de los alumnos y de nivel
de debate, ademas de ser un modelo verticalista que demarca la asimetria

relacional del docente con los estudiantes y no permite dialogos horizontales.



c. El modelo tecnicista-eficientista, que es un modelo centrado mas en la técnica de
transmision mas que en el contenido.

d. El cuarto modelo en el que se centra De Lella, es el método hermenéutico-
reflexivo, considerandolo un clasico en la filosofia llevado a la docencia.

El autor sefiala que, en esta perspectiva, el docente debe utilizar creatividad y
sabiduria en pos de resolver operativa e inmediatamente situaciones imprevisibles que
pueden presentarse, para las que no sirven reglas ni recetas de la cultura escolar. El
objetivo es formar docentes responsables, éticos, con valores, abierto y flexible, capaz de
discutir sus propios supuestos. Este método, implica la horizontalidad del vinculo con los
estudiantes y basicamente entender al acto docente como una construccién dindmica que
dependera de la interaccion con el grupo de alumnos. Este es un modelo que sirve como
guia en la edificacion del taller.

Por otra parte, los modelos de docencia tienen una directa relacién con la propia
historia, por lo tanto, su eleccion en el ejercicio de la ensefianza y aprendizaje no es
azarosa. Asumir esta posicion es entender la docencia como un acto Unico e irrepetible,
lo que sugiere concienciar la propia ideologia, posicion politica, la biografia y estar
dispuesto a contextualizar esta posicion como una variable del contexto en donde se
inscribe la docencia. Tardif (2004) afirma que no puede hablarse del saber sin relacionarlo
con los condicionantes del contexto del trabajo, puesto que el saber es siempre el saber
de alguien que trabaja con la finalidad de lograr un objetivo. Por lo tanto, El autor remarca
la importancia del contexto como un marco de significados sobre las acciones y afirma
que los saberes experienciales constituyen el eje del saber docente, a partir del cual los
profesores intentan modificar sus relaciones de caracter exterior y los relacionan en el
interior de su propia préctica (Tardif, 2004); quiere decir que las experiencias del macro-

contexto social se trasladan al contexto educativo.



En esta misma linea G. Bateson (1976) sefiala que la comunicacion esta
determinada o enmarcada por el contexto en el que se desarrolla, puesto que sin contexto
no hay significado. El contexto educativo determina, entonces, relaciones, formas de
interaccion, reglas, una forma de aprender y de aprender a aprender. Cabe entonces,
concebir el proceso de ensefianza-aprendizaje sobre mdltiples vias de entrada de
informacion que no es solamente cognitiva, sino interaccional y también emocional.
Sobre esta base, pueden disefiarse ciertas estrategias basadas en el movimiento en el aula,
como salir de detras del escritorio, acercarse a los alumnos, caminar entre bancos, dirigir
la mirada a todos y a algunos en particular, utilizar pizarra, power point, gréaficos,
reflexiones en voz alta, preguntas co-constructivas del conocimiento, preguntas circulares
entre los mismos alumnos, motivar mediante ideas y temas, realizar dramatizaciones,
llevar a concluir (cerrar para abrir a nuevas reflexiones). Por lo tanto, se favorece la
entrada de informacion por diferentes sentidos (visual, auditivo, tactil), entre otros,
entendiendo a la docencia como una disciplina compleja donde hay multiplicidad de

factores que inciden en las acciones de ensefianza-aprendizaje.

Prejuicios, reflexiones y formulas repetitivas

Al utilizar el método hermenéutico en la educacion, se debe prestar atencion al
prejuicio. Los prejuicios son un conjunto de categorias tedricas y practicas que son
asumidos por el ser humano de forma acritica (Garcia, 2000; Lopez, 2013). Bajo el
bastién positivista, como ya hemos sefialado, los sistemas educativos van a la carga con
la bandera de la objetividad y la verdad absolutas. Tanto el enfoque practico o
hermenéutico- reflexivo (De Lella, 2003) como el critico y el de la complejidad (Morin
et al, 1994), surgen en oposicion a la manera tradicional y tecnocratica de entender la

practica y de orientar su aprendizaje (Sanjurjo, 2009). El postmodernismo lleva estos
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conceptos al territorio de la falacia. Todos los seres humanos adoptan prejuicios a los que
no cuestionan y ademés los actuan, muchas veces construyendo profecias que se
autocumplen (Watzlawick, 1988). El riesgo es, entonces, que la ortodoxia cultural y
educativa transmita conjuntos de prejuicios de generacion en generacién (Gadamer,
2000).

No basta con exponer al alumno un modelo explicativo mejor, hay que hacerle ver
que ES mejor, sefiala Del Pozo (1989) y describe que para que los alumnos logren un
cambio conceptual, hace falta que comprendan la superioridad de la nueva teoria, y para
esto es necesario enfrentarse a situaciones conflictivas que supongan un desafio para sus
ideas. Lograr la toma de conciencia por parte del estudiante, es un paso fundamental para
el cambio conceptual. Esta misma reflexion de Del Pozo (1989) es factible traspasarla a
los docentes. La propia biografia, la autoconfrontacion, los trabajos filmados y las
supervisiones, permiten re-reflexionar sobre las propias concepciones.

El aula, por lo tanto, es el contexto de investigacion de los procesos de ensefianza
y aprendizaje (Castorina, 2015), procesos subjetivos, Gnicos, de interacciones
irrepetibles, de convergencias de numerosas biografias, historias familiares, politicas e
ideologia, enmarcados en la institucion y en acuerdo o litigio con la misma. Entonces,
entender el acto educativo en el aula, necesita de la pluridimensionalidad de perspectivas
de diferentes ciencias (sociales y culturales, politicas, bioldgicas, entre otras), crear
conciencia de ser sujetos involucrados en el proceso y no analizar desde fuera con las
versiones positivistas, a las que aludimos anteriormente, sino con una verdadera
concepcidn sistémica y constructivista, pero en términos epistemoldgicos.

Convocar a un proceso de reflexion en la docencia, permite tomar consciencia de
las propias acciones y los maltiples factores que las determinan. La reflexion es un

vehiculo que alna teoria y practica, pensamiento y accion; posibilita la autocritica y la
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critica, de los contenidos curriculares, la metodologia y la resolucion de problemas
(Sanjurjo, 2009). Es la capacidad que se tiene de mirarse a si mismo de una manera critica
en pos de lograr comprender las acciones que se llevan a cabo.

El autoconocimiento del docente debe bregar por encontrar su didactica, sus
estrategias en la dinamica ensefianza y aprendizaje, estando alerta mediante la reflexion
critica, cuestién que sus teorias implicitas y prejuicios no limiten su accionar. Todavia se
habla de ensefianza y aprendizaje, pero no se aplican los conceptos epistemoldgicos
sistémicos y constructivistas en toda la dimension del proceso, puesto que para explicar
tal proceso hace falta evitar el reduccionismo y apelar a la pluridimensionalidad de
perspectivas que pueden dar cuenta del fendmeno. Tal vez -y sin animo de generalizar-
lo que debe reflexionarse es: si todavia se aplican formulas ineficaces en educacion, o si
estos constructos facilitan el accionar docente, 0 mas adn, si hay resistencia en hacer una
modificacion profunda y no cambios suntuarios. No podemos entender la educacion sino
laenmarcamos en el contexto sociopolitico y econémico argentino, en donde se desarrolla
el mismo fendmeno, entonces, ¢por qué la educacion seria una excepcion? Pero si, la
educacion podria erigirse como una punta de lanza y desde alli emerger modificaciones
sustanciales que afecten al resto de las areas, desestructurando las formulas
estereotipadas. Un hermoso proceso destinado al cambio, no como una romantica
expresion de deseo, sino como una accion concreta.

El texto de Inés Aguerrondo “El Nuevo Paradigma de la Educacion para el siglo
XXTI” (1999), propugna ese rompimiento en el intento de generar el cambio a partir de
pautas concretas. La autora sefiala que, en el desarrollo de la humanidad, “el instrumento
pacifico y mas potente” para lograr el cambio, ha sido la educacion. Con la educacion se
puede desestructurar el circulo vicioso de la pobreza, generar trabajo y bienes materiales

y culturales que la sociedad ofrece.
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Sefiala que hay dos condiciones béasicas para construir una nueva educacion:
conocimiento y valores. Para edificar una escuela democratica es necesario conocer y
concienciar sobre qué legado cultural, qué valores y cudl es la concepcién de hombre y
de sociedad que deseamos transmitir (Tedesco, 1995). Las intensas y profundas
transformaciones que vive la sociedad de manera global, ponen sobre el tapete la
necesidad de un cambio de paradigma y de reglas de juego consecuentes, si se quiere
Ilevar adelante un cambio, en este caso en la educacion.

En términos de formulas repetitivas, Aguerrondo (1999) sefiala que nos limitamos
a replicar el modelo clasico de una escuela del siglo XVIII, y XIX al cual se le realizan
cambios cosmeticos sobre la didactica y los aportes de la tecnologia. La autora sefiala que
esta es una posicion de solucién absolutamente ingenua y de muy poca capacidad de
mirada prospectiva. Una educacion, sostenemos (si se desea hacer un verdadero cambio)
que debe edificarse sobre una légica epistemoldgica sistémica y constructivista, lejos del
objetivismo y muy cerca de la subjetividad, de las interacciones, de la generosidad y
solidaridad, de trabajo en equipo, de interdisciplina y de construccion de redes
interinstitucionales. La autora afirma que, desde el punto de vista de la demanda cultural,
las discusiones actuales parecen orientarse al hecho de que una nueva sociedad requiere
una formacién de identidad de individuo y de Nacion, y esto tiene una relacion directa
con los contenidos de la ensefianza, sobre el ritualismo de los simbolos patrios y la misma
ideologia de patria.

Un sistema educativo orientado a las necesidades del siglo XXI debe incorporar
la definicién de ciencia, es decir, conocimiento, que conlleve la investigacion y el
desarrollo como baluartes. Y debe entenderse el aprendizaje como resultado una
construccién activa del sujeto sobre el objeto de aprendizaje y la concepcion de ensefianza

mucho mas amplia y abarcativa de lo que se presenta en las discusiones pedagdgicas. El
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siglo XXI requiere competencias, formacién permanente y una ideologia de equidad, de
educacion para todos y con un costo eficiente.

A partir de esta introduccion y sobre la base de estas reflexiones tedricas, se disefia
un taller que permite explorar los estilos docentes, la plasticidad o rigidez en el trabajo en
el aula, el uso de herramientas didacticas, los habitus que limitan el ejercicio docente, la
formacion tedrica, la capacidad de autocritica, la historia como basamento no solamente
del rol docente sino de la funcién que se ejerce, entre otras premisas. Estos elementos
permiten la toma de conciencia por parte del docente de sus capacidades y de lo que le
falta aprender y que puede operar como una traba para su libre accion de la docencia.

Sobre los resultados que el docente obtendra a partir de ejercicios especificos,
habré una devolucidn en el cierre del taller, de manera tanto oral como por escrito de parte
del equipo profesional. Estos resultados posibilitan al docente rectificar férmulas
didacticas ineficaces, ratificar las eficientes y crear nuevas en pos de mejorar su calidad
docente. A lo largo del presente trabajo, se delimitara precisamente el objeto de estudio,
la delimitacion del problemay los fundamentos tedricos que avala todo el disefio del taller
y hacen que cada tramo que lo componen posea el sustrato epistemoldgico que le otorga
sentido al objetivo del taller. También se discrimina la metodologia aplicada, como
también un apartado con todo el recuento y explicacion de cada uno de los ejercicios que
componen el taller, su aplicacion, costos y calendario. Por ultimo se cierra con una serie
de reflexiones finales que auguran un buen prondstico en su aplicacion, las referencias
con la ndmina de autores que sostienen tedricamente el disefio del taller de practicas
docentes, y un anexo donde se observa el plan de estudios donde se aplicaré el taller, los
ejercicios facilitadores de la autobiografia y una grilla evaluativa de las acciones

docentes.
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1 Delimitacion del objeto de estudio

El presente taller se desarrollara en el marco de la Escuela Sistémica Argentina.
La Escuela es una institucion universitaria privada, que lleva alrededor de 30 afios en
formacion de posgrado de terapeutas familiares, de pareja, grupales e individuales. Entre
los diplomados y diversos cursos de su curricula de estudios, posee la carrera de
“Especialista en terapia sistémica” y tal especialidad est4 dirigida a profesionales de la
salud, fundamentalmente profesionales psiquiatras y psicélogos.

En el ultimo afio de dicha formacién, 3° afio, se encuentra la materia “Estilo
terapéutico y entrenamiento clinico” compuesta por clases expositivas tedricas y practicas
con sesiones simuladas con seudopacientes. Esta materia se halla dictada por dos docentes
psicologos de amplia experiencia clinica y tedrica que coordinan un curso de estudiantes.

Los evaluados, por lo tanto, son dos docentes que llevan un curso de la materia,
son psicdlogos de experiencia clinica de mas de diez afios en el modelo sistémico, con
gran experticia en las técnicas y estrategias sistémica en psicoterapia. Participan, ademas,
alrededor de 25 alumnos en el curso, cuyos integrantes, reiteramos, son psicélogos
clinicos, psiquiatras y un nimero reducido de otras profesiones (Coach, consultores
psicolégicos, trabajadores sociales, etc.) La experiencia se realizara en el afio 2023, con
9 encuentros de 3 hs. cada uno y con una frecuencia semanal, totalizando 27 hs. de trabajo

en dos meses de duracion.

Para qué el disefio de un taller

El taller tiene, fundamentalmente, como finalidad, la introspeccién en el campo
docente y en el aula como epicentro de las ejecuciones didacticas. Mas precisamente
explora la triada conocimiento o saber, docente y estudiante (Rickenmann, 2006) y apela

a multiplicidad de recursos como de hecho son la autobiografia, discusion sobre
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contenidos de programa, los recursos tecnologicos como el video de clases, clases
expositivas, juego de roles, autoconfrontaciones, entre otros medios, supervisados por
observadores no participantes, supervisores, psicologos educacionales de experiencia,
expertos sistémicos en los procesos de dictado de clases.

La investigacion en si misma, desarrolla a través de ejercicios y trabajo sobre la
persona del docente, la posibilidad de desestructurar los Habitus (Perrenoud et al, 2008),
en pos de cuestionar y cuestionarse ciertas actitudes que forman parte de la organizacion
invariante (Pastré, 2008) como conductas, gestos y todo el lenguaje no verbal (Ceberio,
2009), valores, creencias, estilos emocionales, formas de procesar informacion, que
aparecen perennes en el tiempo. Estos habitus son facilitadores de la experiencia, pero
muchos de ellos son actitudes estereotipadas que obturan la dinamica de la docencia.
Estos recursos investigativos se dirigen hacia el eje rector que cada docente posee en el
dictado de su clase.

Por lo tanto, en este desarrollo se presentara un plan de taller de exploracion y
analisis de la practica docente, bajo los lineamientos parciales de Rickenmann (2006),
discriminando una serie de ejercicios. Se trabaja auto cuestionando el rol docente, el
estilo, se deconstruye y se construye, se reafirma y se modifica, mediante las
observaciones del equipo, el trabajo en espejo unidireccional y con registro de video, la

autoconfrontacion y el cierre de un FODA, cefiido a las fortalezas y debilidades.

2 Definicion del problema
El eje del disefio del taller, se fundamenta en la necesidad de mejora de las clases
del cuerpo de profesores de una escuela de posgrado en psicoterapia. Hay algunas
escuelas de posgrado en psicoterapia en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, que basan

su programa de estudios especializandose cada una en un modelo determinado. Las
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Escuelas tradicionales se dedican a la formacion psicoanalitica (freudiana y Lacaniana),
las hay también cognitivas, integrativas, gestalticas, neurocientificas, logoterapéuticas,
sistémicas, mindfulness, entre otras. El presente trabajo se centrara en la formacion del
modelo sistémico de la Escuela Sistémica Argentina. Tal institucion lleva alrededor de
30 afios en formacidn de terapeutas familiares, de pareja, grupales e individuales.

La psicoterapia sistémica no solo se remite a una severa formacion teorica y
epistemologica, sino también al ejercicio practico de la misma. Este aprendizaje del
modelo, si queda cefiido a la teoria solamente, resulta deficitario: la posibilidad de
vivenciarlo se produce cuando los estudiantes lo ponen en practica con pacientes durante
sesiones reales o simuladas. La via del cuerpo es muy importante para la introduccion de
informacion (Onnis, 1997; Ceberio, 2009). La misma refiere a una asimilacion vivencial,
que registra de una manera mas potente el trabajo terapéutico y el aprendizaje de técnicas.
Es decir, como analizamos en la introduccién, entendemos que el aprendizaje se gesta por
diferentes vias, no solamente la cognitiva sino también la interaccional y la emocional
son diferentes vehiculos que sostienen el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Uno de los grandes problemas histéricos en el entrenamiento sistémico, es que los
docentes se dedicaban a disertar poco sobre los fundamentos epistemoldgicos del modelo,
y se dedicaban a mostrar videos de psicoterapia y explicar el disefio de una sesion a través
de maniobras clinicas y técnicas comunicacionales, pero solo remitiéndose a la
observacion. El riesgo de estas acciones es que resultan un total reduccionismo con
respecto al modelo, puesto que las estrategias clinicas terminan apoyandose sobre una
matriz de estructura lineal y objetivista del positivismo clasico. Para aprender técnicas y
accionarlas es necesario ingresar en el territorio del constructivismo y la circularidad, es
decir, en teorias como la cibernética (Wiener, 1975; Sluzki, 1987) y la teoria general de

sistemas (Bertalanffy, 1968).
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Por tal razén, en el disefio del plan de estudios de la especialidad en Psicoterapia
sistémica, en la antesala de la materia Estilo terapéutico y entrenamiento clinico se ven
otras como Teoria general de sistemas, cibernética y constructivismo; Pragmética de la
comunicacion humana; Modelos sistémicos, que intentan instalar un modelaje cognitivo
del modelo de conocimiento sistémico. Esta base es la que permite después entrar en la
materia Estilo terapéutico y entrenamiento clinico, cuyo formato es el que se desea
mejorar. Si bien, esta modalidad dio sus frutos con resultados eficaces en el aprendizaje
del ejercicio del modelo, se necesita avanzar un paso mas para que realmente los
estudiantes puedan vivenciar el modelo actuandolo. Esta actuacion es guiada por el
profesor quien rectifica acciones, las certifica o reafirma. Pero esto también depende de
la plasticidad didactica del profesor y la habilidad del trabajo clinico, poniendo el cuerpo
en el espacio terapéutico y el movimiento en un espacio para consultas con pacientes o
seudopacientes (Ceberio, 2009).

Por lo tanto, se trata de investigar, entre otros puntos, cuales son las dificultades
u obstaculos de los docentes en relacion a exponer en las clases, el trabajo clinico y la
exposicion de técnicas clinicas en su participacion de las entrevistas simuladas.
Entendiendo, ademas, que la clase es absolutamente interaccional, una co-construccién
entre estudiantes y docentes (Pastré, 2007; Sensevy y Schubauer, 2007). Con lo cual
errores didacticos pueden perturbar la interaccion con los estudiantes y viceversa, creando
un feed-back negativo. Se trata entonces, que el disefio de este taller permita crear y
generar un clima de clase tal cual un laboratorio teérico-préactico de aplicacion de técnicas
terapéuticas.

Mediante el presente taller, una vez detectadas tanto las caracteristicas personales
y capacidades y debilidades del docente en el ejercicio didactico, es factible trabajar un

segundo taller (en vias de disefio) acerca de técnicas sistémicas aplicadas a la dinamica
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ensefianza y aprendizaje, que posibilitan agilizar y facilitar la viabilidad didactica del
aprendizaje. Este taller utilizard el modelo estratégico breve (Watzlawick et al, 1974;
Fisch et al, 1984; Madanes, 1982; Haley, 1980 a, b) trasladandose a la interaccion
docente/estudiante, como un ordenador de exploracion y resolucion de problemas en el
aula. A la vez, se seleccionaran lo que se consideran las principales técnicas y tacticas
sistémicas, como facilitadoras del ejercicio didactico (Ceberio, 2008). Con lo cual se

ensefan las técnicas terapéuticas sistémicas con técnicas sistémicas.

3 Objetivos de la investigacion
Objetivo general:
Construir un taller que tiene por finalidad principal analizar a través de ejercicios
especificos en la terna saber-profesor-alumno, las caracteristicas personales y didacticas
del docente, a la espera que cada profesor aprenda a pensarse en su rol y explore su

practica docente, las acciones didacticas consecuentes, sus estrategias y recursos.

Objetivos especificos:

» Detectar recursos y obstaculos verbales (retorica, fluidez, narrativa, oratoria) y no
verbales (movimientos, expresiones corporales, gestos, etc.) en las acciones
didacticas de los docentes.

» Explorar cudles son los supuestos y habitus que operan a priori en las acciones
docentes.

« Evaluar en los docentes, los conocimientos tedricos y uso de técnicas del modelo
sistémico, durante la didactica de clase.

» Indagar sobre el estilo docente de acuerdo a los cuatro tipos descritos por De Lella

(2003) en relacién a la autobiografia.
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» Describir las reacciones en los estudiantes (participacion, motivacion,
estimulacion) a partir de la interaccion en clase y mediante una evaluacion

observar resultados en el aprendizaje.

4 Fundamentos tedricos del proyecto
La clase, una metafora del conocimiento

Numerosos autores como Rickenmann, 2006; Castorina, 2015; Perrenoud, 2008;
Gorodokin, 2005; De Lella, 2003; Camilloni, 2007; Contreras, 1994; Dussel, 2011;
Morin, 1994, Pastré, 2008, 2007; Tardif, 2014 y otros mas que se citaran oportunamente
en cada tramo del disefio del proyecto, demarcan este periplo investigativo, aportando y
respaldando con una serie de conceptos teoricos el disefio del taller. En esta parte,
destacaremos algunos conceptos tedricos que consideramos relevantes.

Estudiar el aula, més precisamente la accion didactica, es investigar el
conocimiento como una construccién social, producto de un proceso que, en sinergia,
interviene en diversos factores: socio-culturales, socio-politicos, psicoldgicos,
emocionales, etc. Garcia Lopez (2015) sefiala que la investigacion en la formacion
docente, tiene sentido en el contexto de una pedagogia del compromiso como fundamento
epistemologico, metodoldgico y préactico; cuyo objetivo consiste en impactar en el
contexto social, en la vida comunitaria, en transformar la realidad y resignificar la ciencia
para la produccién del conocimiento.

De esta manera, el pensamiento cientifico pasara a formar parte de la cultura del
profesional de la educacion. El aula y las acciones didacticas que se desarrollan en ella,
no pueden entenderse sino como un interjuego dinamico y complejo entre alumnos y

profesores (Pastré, 2007). Es decir, no es posible el analisis de la funcion del docente
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aleatoriamente a la de los estudiantes, como sefiala Rickenmann (2006), en esa
interaccion sistémica de la terna didactica profesor-saber-estudiante.

Basabe y cols. (2007), siguiendo alternativamente a Kansanen (1993) y a Saint
Onge (1997) sefialan que tal interaccion triadica da lugar a tres tipos de relaciones: una
relacion pedagogica (entre profesor y estudiante) o relacion de mediacién; la relacién
didactica -entre el profesor y el contenido de ensefianza-; la relacion entre el estudiante y
el contenido, Ilamada relacion didactica o relacion de estudio. Camilloni (2007) en
direccion a esta perspectiva, afirma que la didactica es una disciplina tedrica que se ocupa
de estudiar las practicas de la ensefianza. Tiene por objetivo describirlas, explicarlas y
fundamentar y enunciar normas, para la mejor resolucion de los problemas que puedan
desarrollarse en estas. La didactica es una teoria que disefia, implementa y evalla
programas de formacion, guia a los alumnos en el acto de aprender y a resolver problemas
con el aprendizaje.

En el proyecto de este taller de andlisis y exploracion de la practica docente, se
trata de, a partir de los resultados, lograr mejorar la eficacia de los recursos didacticos
aplicados en las clases de entrenamiento en psicoterapia sistémica. Para esta finalidad se
desarrolla el anélisis de la terna antes mencionada: saber-profesor-alumno (Rickenmann,
2006; Sensevy y Schubauer, 2007) en términos generales, y se evalla las acciones
didacticas (Sensevy y Schubauer, 2007) y el grado de efectividad de ensefianza e
implementacién de técnicas terapéuticas y su introduccién en los estudiantes.

En el taller se toman algunos tdpicos de lo que Rickenmann (2006) denomina
primera dimension de andlisis o primer nivel de operatividad del modelo, en donde se
realiza un andlisis a priori. En el disefio del taller se intenta trazar diferentes vias de
obtener informacion mediante ejercicios, de modo de lograr identificar y codificar los

fendmenos didacticos: a partir de detalles observables transcritos, como las interacciones
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verbales, posturas corporales y gestos, acciones sobre el medio didactico. También se
explorard el disefio de los programas de estudio en coherencia con la didactica,
conduccion de los tiempos, contrato didactico, historia, estilo docente, entre otras
variables de estudio. Muchas de estas variables, son las que Rickenmann (2006) llama en
su segunda dimension de la investigacion, categorias, meso, topo, crono, genéticas
(Sensevy y Schubauer, 2007; Rickenmann, 2006; Llanos y Otero, 2015), con las que se
organizan las caracteristicas observables, en especial las interacciones sociales y las

acciones de los agentes sobre el medio didactico.

Autobiografia e hipotesis

En el analisis, reflexiones e hipoétesis, recurrimos a mdaltiples estrategias de
focalizacion de observacidn y recopilacion de informacion. Se toman en cuenta: las clases
expositivas tedricas y las clase-sesiones de psicoterapia simuladas, en combinacién con
la lectura aguda sobre los contenidos, consigna, objetivos del plan de estudios de la
materia. A su vez, este material interacciona con los resultados del dialogo reflexivo con
los docentes, y sus acciones didacticas y estilo de docencia se asocian a su autobiografia.

La autobiografia es un ejercicio reflexivo sobre la propia vida, que permite
conocer al docente, pero a la vez es el mismo docente quien se reconoce explicando sus
propias habilidades o dificultades en las acciones didacticas, por ejemplo. El aula es el
contexto de investigacion sefiala Castorina (2015), en donde se elaboran los procesos de
ensefianza y aprendizaje, pero lejos de una asepsia ideoldgica. El analisis de estos
procesos, implican a la politica social, a las ideologias del saber y del conocimiento, a los
sujetos participes (estudiantes, docente y directivos) con sus respectivas biografias, a los
juegos de poderes, mas especificamente al verticalismo de la ensefianza, al narcisismo

docente y al individualismo, con la finalidad de crear espacios de auto-reflexion que
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posibiliten tomar consciencia de las propias acciones y situaciones. Es la capacidad que
se tiene de mirarse a si mismo de una manera critica en pos de lograr comprender las
acciones que se llevan a cabo.

Si bien el planteo del desarrollo investigativo se asienta en Rickenmann (2006) y
Sensevy y Schubauer (2007), nos parece apropiado este concepto que deriva de Pastré
(2008) que sefiala que la didactica profesional plantea la hipétesis de que toda actividad,
especialmente profesional, esta organizada, en el sentido que combina invariancia y
variabilidad (Pastré, 2008). En lo que respecta a la actividad docente, llama la atencién,
obviamente que, a pesar de la gran variabilidad de sus practicas y situaciones alternativas
que se presentan, en la medida en que ellas buscan adaptarse a situaciones muy diversas,
es posible reconocer una parte de invariancia, designada con el término organizador. La
idea es poder identificar el o los organizadores de la actividad, para poder comprender
como esta es reproducible, transferible y analizable (Pastré, 2007).

En ese sentido, Pastré (2007) define el trabajo docente como la conduccion de un
entorno dinamico, es decir, mantener el equilibrio en pleno movimiento. Tal cual la
biologia del cuerpo humano, que mantiene valores estables a pesar de los estimulos
perturbantes del entorno. Considerando la complejidad (Morin, 1994) que se pone en
juego en una situacion de clase, no es posible analizar la actividad del maestro sin tomar
en cuenta la actividad de los alumnos. No obstante, en el disefio del taller, intenta
categorizar los hechos didacticos en descripciones, cuestion de incrementar la
comprension del proceso. Por ejemplo, en la construccion del taller estan presentes las
cuatro dimensiones de la accion docente (Sensevy et al, 2000). La definicién de la
actividad, de las diferentes tareas de aprendizaje y del medio didactico; la devolucién al
estudiante de la responsabilidad que le corresponde en la realizacién de cada tarea; la

observacion y regulacion de la actividad del estudiante en funcion de los objetivos
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didacticos; y, finalmente, la institucionalizacién de las respuestas de los estudiantes en
términos de saberes reconocidos aplicados en otros ambitos. Estas cuatro categorias,
permiten interpretar las funciones que cumple la accién del docente en el seno de la

actividad didactica (Sensevy y Schubauer, 2007).

Contrato y juego didactico

Un concepto importante y que se relaciona con las cuatro dimensiones de la
actividad docente, es el contrato didactico. Si bien se esbozd en el desarrollo de la
estructura del proyecto, el concepto de contrato didactico implica un marco donde se
inscriben las interacciones didacticas que se desenvuelven en una institucion educativa
en el proceso ensefianza y aprendizaje. Son el conjunto de comportamientos del docente
esperados por el estudiante, y al conjunto de comportamientos del estudiante que son
esperados por el docente. Ese interjuego muestra la complementariedad relacional de un
contrato didactico. Implica también proyectos, reglas, objetivos, acciones, evaluaciones,
entre otros.

Un punto fundamental es que el eje de la accion didactica, sefiala Sensevy y
Schubauer (2007), es una dialéctica profunda entre repeticion y costumbre, es decir, lo
que el docente desarrolla de manera repetitiva, consciente 0 no en sus clases. El contrato
didactico es una matriz de funcionamiento relacional, aunque adquiere los ribetes l6gicos
de la subjetividad de la relacién. En este contrato, hay tres componentes: docente,
aprendiz y saberes, mas alla de las caracteristicas del contexto. En esta perspectiva, el
contrato didactico puede entenderse, entonces, como un sistema de habitos que producen
una serie de particularidades y de transacciones didacticas. El juego didactico se
desarrolla de acuerdo al contrato, pero puede cambiarse por la experiencia de la

interaccion, lo que obliga a reformularlo.
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Otras categorias que avalan tedricamente la estructura del taller, son las que dan
en llamarse mesogenéticas, cronogenéticas y topogenéticas. La primera explora lamanera
en que el contenido de la interaccion se elabora continuamente de manera cooperativa
entre el profesor y los alumnos, observando el juego y el contrato didactico
(mesogénesis). Esta categoria permite analizar la funcion didactica: para que un juego
didactico se desarrolle, debe existir necesariamente creacion de contenido, o sea, esta
relacionada con el caracter finalizado de la actividad didactica (Rickenmann, 2006)

El juego didactico se caracteriza por el hecho de que su contenido se modifica
incesantemente y lo que organiza esa modificacion es el tiempo (Chevallard, 1997), los
procesos cronogenéticos se relacionan con los programas, los horarios en relacion a las
actividades y como se gestionan los tiempos didacticos. Por otra parte, los alumnos deben
desarrollar acciones acordes con el proyecto didactico (Rickenmann, 2006). La
observacién de los comportamientos o de las acciones que los estudiantes adoptan durante
la tarea didéactica, es una indicacion del tipo de relacién al saber o, a las actividades de
aprendizaje que han logrado establecer. En el topogenético se intenta describir la manera
en que se comparten las responsabilidades en las transacciones didacticas. El estudio in
situ de las interacciones didacticas (Chevallard, 1997), posibilita evaluar hasta qué punto
estas mismas se sustentan organicamente en una actividad compartida por el profesor y

el estudiante.

Para qué la auto-confrontacion y el FODA
Acoplamos al trabajo el método de la autoconfrontacion de manera opcional.
Puesto que es una instancia donde la observacion del propio trabajo activa un dialogo que

trasciende el intercambio con el investigador, es decir, el pensarse a si mismo sobre su
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actividad le permite al docente conversar con su profesion y con los modos compartidos
de funcionar que tiene el grupo profesional al que pertenece (Clot y Faita, 2000).

Las entrevistas de autoconfrontacion resultan medios para reconstituir la
concatenacion de los hechos, reflexionarlos y analizarlos con cierta disociacion. Dos
recursos pueden ser aprovechados en ese retorno reflexivo: en principio, conocer el
resultado de la situacién y, aunque ya no se puede actuar para cambiar el curso de los
acontecimientos, hay que considerar las acciones que se llevaron a cabo como parte del
desarrollo del proceso, pero al tomar distancia respecto de las propias acciones, se alcanza
alguna objetivacion que resulta indispensable para el analisis (Pastré, Mayen y Vergnaud,
2006).

Por altimo, ademés de la discusion y analisis de programas y la encuesta de
evaluacion docente realizada por los estudiantes, todo el material que ingresd por
maltiples aristas de investigacion, posibilita armar el disefio de un FODA de cada docente
e intentar socializar un modelo, no de manera rigida, sino que sirva como parte del
contrato didactico y facilite el juego didactico de manera estratégica. Utilizando
Unicamente las fortalezas y las debilidades, es el corolario del reconocimiento
autobiografico docente y de la auto-confrontacion. Una especie de sintesis que opera

como bitécora recordatoria de las capacidades y las debilidades que hay que mejorar.

5 Metodologia de investigacion
Como recurso metodolégico, el taller como técnica de recoleccion de informacion
y analisis, es utilizado especialmente en estudios cualitativos con disefio de investigacion-
accion e investigacidn-accion participante (Mata Solis, 2022). Es una técnica que resulta
muy efectiva para el desarrollo de procesos socioeducativos y de participacion social. En

el presente trabajo se utiliza en pos de mejorar y explorar en el desarrollo de procesos
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socioeducativos, didactica de clases y como técnica de recabar informacion en la
investigacion cualitativa.

Uno de los motivos de la eleccion del taller como método, implica la construccion
de espacios de didlogo e intercambio de experiencias, puntos de vista, opiniones entre los
integrantes de organizaciones y es de gran utilidad en el desarrollo de procesos
participativos y la identificacion de oportunidades y lineas de accion. Es considerado una
de las metodologias didacticas mas apropiadas para conseguir los resultados planteados
en los objetivos. También es una de las metodologias activas, la cual se encuentra
centrada en el que aprende (Gutiérez, 2009). Pero en la presente investigacion utilizamos
el taller para docentes para mejorar su calidad de ejercicio.

En el &mbito educativo, el taller es un recurso pedagdgico de trabajo grupal
que promueve la participacion y construccién colaborativa de conocimiento. Los talleres
estan compuestos por sesiones grupales cuya metodologia responde a determinados
objetivos de analisis de contenidos tedrico-practicos (Mata Solis, 2022). El taller, se
reitera, como técnica de recoleccion de datos, es especialmente utilizado en estudios
cualitativos con disefio de investigacion-accion y tiene el doble objetivo de intervenir en
una realidad determinada (accion) y de crear conocimiento o teorias acerca de dicha
accion. Por lo tanto, resultan una intervencion activa sobre una realidad como la
construccion de teoria a través de la investigacion (Oliveira Figueredo, 2015).

La investigacion cualitativa asume una realidad subjetiva y privilegia el analisis
reflexivo de los significados subjetivos e intersubjetivos, que forman parte de las
realidades que se estudian como objetivo de investigacién. Se orienta hacia la
interpretacion de esas realidades subjetivas, pero la investigacion cualitativa “no deja de
ser cientifica”, y lo es tanto como la investigacion basada en el enfoque cuantitativo, pero

que se interprete no implica reducirla a un hecho tan simple como dar opiniones (Abarca
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etal, 2013). Ademas, cabe sefialar que cada estudio cualitativo es por si mismo un disefio.
Es decir, no hay dos investigaciones cualitativas iguales puesto que cada investigacion es
una pieza Unica, un objeto artesanal del conocimiento, hecho a medida (Hernandez
Sampieri et al, 2018).

La técnica de taller ocupa un lugar privilegiado dentro de las propuestas
metodoldgicas de proyectos académicos y sociales en los que se integran tanto procesos
socioeducativos como de investigacion cualitativa. En el dmbito de los estudios
cualitativos, el uso de la técnica de taller forma parte de una estrategia metodoldgica
determinada por el disefio y el problema de investigacién. En consecuencia, la definicion
clara de los objetivos perseguidos con el uso de la técnica es un factor clave para el disefio
y planificacion del taller. Es importante realizar un taller o una dindmica participativa,
teniendo claridad sobre los objetivos que se persiguen. Cuando las acciones no se
conectan con una reflexion estratégica y metodolégica, se corre el riesgo de caer en
practicas espontaneas sin ningun timon organizativo (Cano, 2012) que son acciones
despojadas de una formulacion estratégica. Por tales razones es muy importante cuidar al
detalle los objetivos y la congruencia seguida en el taller.

Se implementara para el disefio pragmatico en el diagrama del taller, algunas
semblanzas de las dimensiones de investigacion que desarrolla Rickenmann (2006). Se
realiza un analisis donde se describe, explora y analiza los objetivos, consigna,
contenidos, programa de estudios, actividades y tareas, estrategias, etc. que son descritos
mas adelante. Aqui se trabajara evaluando el programa de estudios y la planificacion,
pero también en un didlogo activo con los docentes con un esquema de preguntas, para
conocer desde como piensan las clases, cdmo organizaron los contenidos de la

exposicion, los casos de las conductas simuladas, las clases tedricas, etc.
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También es factible agregar un trabajo de narrativa autobiografica para entender
mas, aun, sobre el eje didactico que rige en cada docente, sus facilitadores y obstaculos
en las acciones didacticas. Ademas, dos clases expositivas tedricas y dos simuladas de
psicoterapia, observadas y grabadas en video por el equipo. Sumado a estos ejercicios,
opcionalmente se puede aplicar el método de la autoconfrontacion, Por ultimo, un
cuestionario de evaluacion docente para los estudiantes, permite y completa los datos que
hacen falta realizar una serie de reflexiones y una hipétesis (o varias) sobre la didactica
docente. Estas primeras hipétesis que, de forma implicita, guian a los profesores y son

claves en el andlisis de la accion didactica.

Planificacion del taller
La organizacion del taller observa especificamente los siguientes puntos:

« Nivel educativo: Universitario. Corresponde al nivel de posgrado, es una
especializacion que consiste en el aprendizaje en psicoterapia sistémica, cuyo
titulo es “Especialista en psicoterapia sistémica”. La especialidad esta dirigida a
profesionales de la salud, fundamentalmente profesionales psiquiatras y
psicologos.

« Curso y materia: Son estudiantes del altimo afio de la formacion (3° afio) y la
materia es “Estilo terapéutico y entrenamiento clinico”, cuyos contenidos y marco
tedrico de la materia se sustenta sobre la base del Modelo sistémico y
constructivista (von Bertalanffy, 1968; von Foerster, 1994; von Glasersfeld, 1994;
Maturana y Varela, 1984; Morin, 1994; Vygotsky, 1978, 2012), la Teoria de la
comunicacion (Watzlawick et al, 1997), (Bateson, 1976; Bateson et al, 1959) y la

Hipnosis ericksoniana (Rosen, 2009, Haley, 1980), y se desarrollan las Técnicas

29



de psicoterapia sistémica breve (Watzlawick et al, 1974, Ceberio y Watzlawick,
2008, 2011).

» Tiempo fijado: 9 reuniones de 3 hs. cada una, de reuniones de equipo con los
diferentes grupos participantes (docentes y estudiantes), de las cuales 3 son clases
propiamente dichas. Total: 27 hs. con dos meses de duracion (resto de

especificaciones en la pagina 42).

Equipo profesional

El equipo profesional estd compuesto por:
-Dos supervisores como observadores no participantes. Son profesionales de amplia
trayectoria en formacion sistémica tanto en epistemologia como practica clinica.
-Dos educadores o psicologos/as educacionales, con formacidn sistémica e investigacion.
-4 actores como seudopacientes para las clases simuladas (que forman parte del staff de

la formacion de la Institucién).

Grupo evaluado

-Los evaluados son dos docentes que llevan un curso de la materia. Son docentes de
experticia en el modelo teorico sistémico, con formacion docente y no menos de 10 afios
de experiencia clinica.

-Participan, ademas, aproximadamente 25 alumnos en el curso, cuyos integrantes son
psicélogos clinicos, psiquiatras y un ndmero reducido de otras profesiones (Coach,

consultores psicolégicos, trabajadores sociales, etc.).

Recursos materiales

-Espejo unidireccional en las sesiones simuladas.
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-Registro de video en todas las etapas, tanto en las clases tedricas como en las clinicas.

6 Ejercicios y técnicas a utilizar
El proceso del taller transcurre por una serie de pasos, compuestos cada uno por
un ejercicio determinado, cuyos resultados se trabajan reflexivamente construyendo una
serie de hipotesis que formaran parte de la evaluacion y cierre final: Andlisis y discusion
del programa de estudio, Introspeccion, Didactica de clases, Confrontacion y auto-
confrontacion (opcional), Evaluacion de los estudiantes, Observaciones, reflexiones e
hipétesis (solo equipo profesional), Cierre, confeccion del informe y cuadro de Fortalezas

y debilidades.

Anélisis y discusion del programa de estudio

Esta primera instancia plantea dos ejercicios. Se inicia con el analisis del
programa de estudio y la posterior discusion de los contenidos en dialogo franco con los
docentes del curso. Posibilita ver de comienzo los contenidos de la materia, el grado de
dominio tematico de los docentes y la reflexividad sobre la actitud didactica.

a) Supervisar programa de estudio: (Este trabajo es realizado grupalmente por
los psicologos del equipo de manera grupal, cuyo informe es re-trabajado por los dos
supervisores). En esta instancia se intenta describir, explorar y analizar el programa de
estudio y sus respectivos contenidos. Se observara si se hallan correctamente articulados
con la didactica propuesta y si los objetivos son congruentes con el desarrollo de toda la
materia. Se revisaran las actividades propuestas y las tareas encomendadas, si realmente
son consistentes para introducir en el alumno la informacién deseada. También se
supervisara las técnicas y estrategias al servicio de la didactica, esto incluye la secuencia

de la parte expositiva y las clases simuladas (el programa se encuentra en el anexo 1)
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b) Dialogos con los docentes: (participan los dos supervisores y el resto del
equipo son observadores no participantes). Este trabajo de evaluar el programa de
estudios y la planificacion, no solo quedara en supervisar la presentacion por escrito del
programa, sino también se realizara en un dialogo activo con los docentes de la materia
mediante un esquema de preguntas. En este intercambio también puede ofrecerse una
conversacion libre sobre la tematica de la materia, aunque una guia de preguntas

troncales resulta muy orientativa para el equipo profesional, por ejemplo:
e Cbomo pensaron la planificacion de la materia?
e ;Cudles son los objetivos de la materia y los propios como docentes?

e ;Consideran que los contenidos del programa y las acciones didacticas son

congruentes?
e ;Qué piensan que los alumnos persiguen con el aprendizaje de esta materia?
e /Estos son sus supuestos y de aqui parten para estructurar las clases?
e ;Son conscientes de estas premisas de las que parten?
e /Lesgusta la materia? De 0 a 100 que puntaje le asignan a su interés.
e ;Como organizaron los contenidos?

e Enlaorganizacion de los contenidos, ¢han contemplado los requerimientos de los

alumnos?
e . Las clases tedricas iniciales les sirven como referencia para la practica?
e Cbdmo eligen a la dupla de terapeutas entre los alumnos?
e Casos eligen para simulacion: ¢individual, pareja o familia?
e /Estas estrategias como se articulan con el programa?

e Cdmo se relacionan con los objetivos de la materia?
Se intenta conocer desde como piensan las clases, como organizaron los

contenidos de la exposicion, los casos de las conductas simuladas, las clases teoricas y,
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fundamentalmente, la coherencia entre lo que plantea el programa por escrito y el
tratamiento que hacen los docentes de éste. Los datos seran recogidos por los
observadores no participantes y formaran parte de las reflexiones a la hora de construir

las hipotesis y la redaccidn del informe final.

Introspeccion: la autobiografia

En esta segunda instancia, se desarrolla uno de los ejercicios que se considera mas
reflexivo, autocritico y profundo: la autobiografia. Esta es una instancia importante
puesto que se mandan a los docentes desarrollar una narracién sobre la propia biografia,
es decir, es factible agregar tanto al trabajo sobre el programa escrito como al dialogo con
los docentes, un trabajo de narrativa autobiografica, para entender més, aun, sobre el eje
didactico que rige en cada docente (Castorina, 2015). La historia escrita es un espacio de
reflexion para entender mas ain como y porqué se lleva adelante la clase, el estilo
personal, los obstaculos y facilitadores, los recursos a disposicion, las percepciones y
supuestos, etc.

Se les solicita a los dos docentes que narren su propia historia. Puede cefiirse a la
historia docente, o contar la historia general. Puede pautarse la extensién y también
proponerles un listado de preguntas o de areas que sirve como guia narrativa. Hemos
adaptado algunos ejercicios de genograma (Ceberio, 2005) y del taller del estilo (Ceberio
y Linares, 2005) que cuentan con preguntas guias y reflexiones, que pueden proponerse
para el trabajo autobiografico (Ver adjunto 2).

Todos los trabajos de analisis, investigacion y exploracion psicoldgica que se
realicen con el equipo docente, son altamente productivos e indefectiblemente se
visualizan en los resultados finales y en la mejora de la calidad didactica. Reflexionar

sobre las tareas y las actividades para cumplirlas, pensar el propio desempefio y las
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emociones que se ponen en la dindmica de accidn, permite explicitar y reducir los
obstaculos en la accion didactica. Las narraciones autobiograficas constituyen una forma
de pensar sobre la palabra escrita, repensar acciones, ejercer la autocritica.

El autoconocimiento del docente debe permitir encontrar su didactica, sus
estrategias en la dinamica ensefianza y aprendizaje, estando alerta mediante la reflexion
critica, cuestion que sus teorias implicitas y prejuicios no limiten su accionar (Sanjurjo,
2009). Todavia se habla de ensefianza y aprendizaje, pero no se aplican los conceptos
epistemoldgicos sistémicos en toda la dimensidn del proceso, puesto que para explicar tal
proceso hace falta evitar el reduccionismo y apelar a la pluridimensionalidad de

perspectivas que pueden dar cuenta del fenémeno.

Didactica de clases

En esta instancia se desarrollaran y analizaran dos tipos de clases: las expositivas
tedricas y las practicas de sesiones simuladas. En ambas, el equipo profesional analiza
concienzudamente el cdmo y el qué en las acciones didacticas tanto en el dominio de la
teoria y las técnicas expositivas, como en el trabajo clinico de sesiones didacticas.

a) Clase expositiva tedrica: Se desarrollan dos clases teérico-expositivas por cada
docente, retomando conceptos epistemoldgicos de otras materias precedentes del
programa de estudio de la especializacion y se desarrollaran las principales técnicas
terapéuticas que se describieron en el programa. En cada clase, hay un docente con su
grupo de estudiantes. Un supervisor no participante observara la didactica impartida que
registrard acciones didacticas prescritas. La frecuencia es una clase por semana. La clase
se registra en video. Se tomaran como parametros:

e Nivel de conocimientos de la psicoterapia sistémica

e Aplicabilidad de la teoria a la practica clinica
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e Articulacion de ejemplos

e Empatia con el grupo de alumnos

e Uso de técnicas didacticas

e Tonalidad y ritmo de discurso

e Gestualidad, posturas corporales, acciones.

e Manejo del espacio y el movimiento en el aula

e Claridad conceptual

e Oratoria

e Presencia estética (prolijidad, limpieza, vestimenta)

Todos estos elementos componen el registro y deben tomarse al pie de la letra,
puesto que son considerados claves en la didactica de clases.

b) Clases-sesiones de psicoterapia simuladas: En las siguientes dos semanas, con
cada grupo se realizaran dos clases de sesiones simuladas de psicoterapia de pareja e
individual en un consultorio con espejo unidireccional. Las simulaciones de sesiones se
desarrollan con actores y actrices que reproducen casos reales, cuya historia sintética es
relatada previamente por el docente, tal cual se hace en una derivacion. Aqui no es
necesario total fidedignidad, lo importante son los personajes, su historia y el motivo de
consulta. El resto es la espontaneidad de los actores.

Los casos son atendidos por una dupla de estudiantes designados por el docente a
cargo. Participa el docente en el campo (dentro del consultorio), el supervisor detras de
espejo unidireccional con el grupo de alumnos del curso y los dos psicologos
educacionales. El supervisor centrara su observacion en la labor del docente en el campo,
mientras que los psicologos del equipo profesional, focalizard su mirada en los alumnos.
Si bien, tanto el supervisor como los integrantes del equipo centran su mirada

delimitadamente, es claro que tienen en cuenta el todo. A su vez, la sesion es filmada.
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El trabajo del docente en campo puede implementar diferentes estrategias que se
evaluaran en la observacion, tales como:

e Permanecer al margen en un angulo del consultorio.

e Intervenir deteniendo la sesion pidiendo que los integrantes se petrifiquen y
explorar el sentir de cada uno.

e Puede hacer cambios de roles con la dupla y con los pacientes.

e Puede tomar el lugar de alguno de los terapeutas y realizar alguna intervencion
técnica.

e Podra también rectificar o certificar formas de intervenir de los terapeutas.

e Explorar movimientos corporales como posturas, gestos, acciones.

e Realizar rol playing, entre otras técnicas psicodraméticas (Kesselman, 2002,
Kesselman et al, 1977).

e Podra intervenir con los alumnos detras del espejo.

e Observar la sesion detras del espejo durante unos minutos y volver al consultorio.

e Uso de retorica explicativa.

e Realizar intervenciones técnicas sistémicas.

e En sintesis, realizar diferentes acciones didacticas en pos de hacer efectiva la
introduccion de informacion, como se ve de maltiples maneras.
A partir de los resultados de las observaciones de cada uno de estos puntos, el

equipo profesional recogera todos estos datos aunandolos como parte fundamental en el

informe final y devolucion en el cierre.

Confrontacion y auto-confrontacion (opcional)
En esta instancia se desarrolla la técnica de autoconfrontacion (Clot y Fernandez,

2007, Clot y Faita, 2000). Es un ejercicio opcional, es decir puede 0 no hacerse y esto
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quedara sujeto a los criterios del equipo que comanda el taller. Dependera del material
recolectado hasta el momento y la eficacia de los ejercicios que posibilitaron su
obtencion. Por ejemplo, si en el trabajo con los datos autobiograficos o el desempefio
docente en el dictado de clases expositivas y simuladas, suministrd la suficiente
informacion para determinar perfiles, capacidades y recursos, quiza la aplicacion de la
confrontacion y auto-confrontacion no aporte datos significativos a los efectos de los
resultados del taller. En cambio, si el material es deficitario o se generan dudas en ciertos
aspectos, los ejercicios de confrontacién resultan un recurso poderoso para incrementar
los datos obtenidos.

En la confrontacion, se trabaja con filmacion, promoviendo confrontacion y
reflexiones en la accion didactica por parte del grupo docente y de los estudiantes. Se
exponen los puntos de vista acerca de las clases de los docentes y de las actitudes de los
estudiantes. ElI método de confrontacion es una herramienta especifica de evaluacion e
intervencion guiada que focaliza la atencion especial a los sentimientos, la reflexiéon y la
motivacién del individuo con la autoexploracion.

En este caso, las entrevistas de autoconfrontacién y confrontacién son un valor
estratégico para pensar, entre otras cosas, las funciones que cada miembro desarrolla en
la organizacion. Entrevistas filmadas, tanto en auto-confrontaciones directas como
indirectas, no solo llevan tiempo sino exposicion de intimidad. A raiz de ello,
seguramente algunos participantes se defenderan por miedo a ser catalogados y surgen
resistencias. Salvando estos obstaculos, de todas maneras, impulsar este tipo de workshop
metodoldgicos, llevaria a una toma de conciencia individual y del sistema, y al
enriquecimiento general de la labor y de la institucion donde se realiza.

En esta experiencia, se retne el equipo y los dos supervisores con los docentes y

los estudiantes. Se pueden utilizar las preguntas que se han desarrollado en la hipétesis.

37



Las preguntas pueden explorar tres aspectos principales -pensar, sentir-actuar: la instancia
cognitiva, en funcion de la forma de procesar la informacion, los supuestos, pensamientos
automaticos -habitus- (Perrenoud et al, 2008), los sentimientos y emociones, como
facilitadores o trabas en las acciones didacticas. Por ultimo, evaluar las interacciones que
se generan con los alumnos en el contexto del aula. He aqui una guia introductoria de las
preguntas reflexivas:

e ;Como se ven los docentes en las filmaciones?

e Se sienten que dan todo su potencial

e ;Generan cuestionamientos?

e ;Brindan conocimientos solidos?

e /Sienten que manejan eficazmente la clase?

e ;Creen que sus conocimientos son sélidos?

e Como le resultaron las clases al grupo de estudiantes: se motivaron, despertd
curiosidad, ganas de saber mas, se sintieron valorados, criticados, desvalorizados,
calificados, pudieron preguntar

e Este punto de vista de los docentes ¢es similar al de los estudiantes?

e Queé criticas pueden hacerse los docentes a sus clases.

e Cuéles serian sus aciertos en la forma de dictado.

e Sobre qué contenidos consideran que deberian perfeccionarse.

e ;Se ven flexibles o rigidos?

e ;Los ven flexibles o rigidos?

Toda la experiencia es grabada en video. Las acciones docentes pueden utilizarse
como disparadoras, algunos tramos grabados de las experiencias expositivas y las
sesiones simuladas, todas articuladas con la autobiografia. Los profesores y el equipo y

el resto de participantes, observan las grabaciones y las formas de participacion, e intentan
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confrontar reflexivamente mediante preguntas. Todos los datos conformaran la sintesis

del informe final.

Evaluacion de los estudiantes

A la finalizacion de los 8 encuentros, se realizard un encuentro con los dos grupos
de estudiantes que participaron de las clases con cada docente. Bajo la conduccion de los
psicologos educacionales o educadores, se trabajara una hora donde se instara al grupo a
opinar sobre el desarrollo de las clases y la conduccion de los docentes.

Los ejes de la discusion y la reflexion pueden centrarse en lo que ellos consideran
de importancia en:

a. Las clases teoricas expositivas.
b. El desarrollo de las sesiones simuladas en la practica clinica.
c. Las actitudes generales y el vinculo establecido con el docente.

Se intenta fomentar la discusion explorando el pensamiento reflexivo, los
sentimientos que generaron las clases y las acciones propiamente dichas. En este espacio,
los coordinadores deben centrarse en preguntas y no afirmaciones del tenor de: ¢ Ustedes
piensan que el profesor se condujo flexiblemente en esa situacién? / Vos Maria, ¢crees
que tedricamente falté material en la materia o el docente tenia poco dominio del tema?
/ ;Como caracterizarian al estilo de la profesora?... con sus palabras describanlo. Las
preguntas introducen incertidumbre y generan nuevas construcciones puesto que
permiten pensar aristas de conocimiento que no fueron pensadas.

También puede aplicarse afirmaciones rotundas en forma de sarcasmo, jUstedes
vieron que la profesora no se movio de la silla! (cuando la profesora deambulé por toda
la clase), ¢El profesor no leia los power point no? (cuando las filminas eran extensas y

las leia). Es muy importante ademas de connotar positivamente la tarea estimulando la
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participacion de los alumnos. Este intercambio con los alumnos fomenta que no solo los
educadores escuchen las opiniones y las recepciones, sino que también son los mismos
alumnos los que se escuchan. De esta manera se logra activar las adjetivaciones,
calificaciones, descripciones que pueden hacer acerca de las acciones docentes en los tres
planos propuestos.

Una vez que se ha desarrollado polémica, discusidn, contrapunto, nuevas ideas y
puntos de vista, etc., como cierre de este ejercicio, se les reparte el formulario (Anexo 3)
que explora las mismas &reas, bajo preguntas orientativas en opciones de categorias:
Excelente (10), Muy bueno (9/8) Bueno (7/6), regular (5/4) y malo (3/2/1) y que se llena

de manera individual.

Observaciones, reflexiones e hipotesis (solo equipo profesional)

Este punto es coincidente con lo que Rickenmann (2006) llama la segunda
dimension de la investigacion. Aqui el equipo tratante establece un registro exhaustivo
de cada una de las partes del trabajo exploratorio realizado en el taller. Los datos que se
trabajan y categorizan en esta parte, emergen del analisis del programa de estudios,
consigna, objetivos, didactica, discusion del programa con los docentes y el equipo
investigador, los resultados de las autobiografias y auto confrontaciones, asociados a las
acciones didacticas desarrolladas en las clases expositivas y las clases-sesiones simuladas
y filmadas en conjuncion con los resultados de la evaluacion de los alumnos.

En la observacién se aplicaran algunas de las cuatro categorias de analisis de los
juegos que determinan Sensevy y Schubauer, (2007): definicion, regulacién, hacer
devolucion, e institucionalizar. Se observara la dinamica ternaria de ensefiante, saber y
aprendiz, como un juego donde se desarrollan una sucesion de momentos conexos y

cerrados (Sensevy y Schubauer, 2007) que pueden denominarse escenas. Estos juegos
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seran juegos de aprendizaje (Sensevy et al, 2005), en el sentido de juegos didacticos. Se
observara si los profesores cambiaron el juego de acuerdo a las dificultades de las escenas
(situaciones) creando una consigna alternativa en la forma de dictar la clase. De esta
manera se observa la creatividad por medios diferentes a los estipulados previamente en
la clase.

Se debe evaluar si se desarrolla una correcta definicion del juego didactico que
rige en la clase, si el docente ha transmitido claramente las reglas de funcionamiento en
el aula, tanto implicita como explicitamente. Si los alumnos las comprendieron y si se
adecuaron a la dinamica de la clase, o sea, si el docente le otorgd la responsabilidad al
alumno en el cumplimiento de las tareas y participacion en clase. También se debe
observar si el profesor a lo largo del juego didactico, genero las estrategias y técnicas para
producir el aprendizaje mas eficaz y si las respuestas de los alumnos en términos de
saberes y conocimientos han permitido que se apliquen fuera de la institucidn-clase
(Brousseau, 1998; Sensevy et al, 2000). La evaluacion y analisis de la funciéon docente,
sefiala Sensevy et al (2000), es un medio para definir y describir el funcionamiento de los
sistemas didacticos.

Por otra parte, se trata de identificar y categorizar los fendmenos didacticos
observables como interacciones verbales y no verbales, posturas corporales, gestos,
acciones y reacciones, tonalidad, cadencia y ritmo de la forma de conversacion, etc. Es
interesante detectar ciertos automatismos gestuales o actitudinales, siguiendo a Duboscq
y Clot (2010) y otros trabajos realizados con esta estrategia (Calderon, 2013; Gutiérrez et
al., 2015). Se debe tener en cuenta también, que cada docente construye su propia historia,
sus valores y creencias, su estilo personal, su identidad, su experiencia, y, de la misma
manera que se expresa con algunos automatismos verbales como muletillas o expresiones

estereotipadas, 0 gestos que se reiteran bajo la forma de automatismos y habitos. Es
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importante observar lo que se hizo en acciones didacticas concretas de las clases
expositivas y simuladas de sesiones de psicoterapia y lo que indica el programa que se
deben hacer. De esta manera se pueden establecer comparaciones.

Se analizan también los procesos de interaccion en la clase. El estilo de clase que
desenvuelve el docente y el feed-back que genera en los estudiantes, entendiendo la
interinfluencia de los integrantes. Se estudia el tipo de comunicacion que se establece, el
quantum de empatia, la claridad de los mensajes, la capacidad de oratoria, la precision en
las descripciones y explicaciones, el chequeo para saber si el mensaje fue claro y
comprendido, la conduccién y dominio de los temas. Se observa el clima de la clase, los
niveles de motivacion, si se despertd interés, aburrimiento, tedio, entusiasmo. El dominio
y control del tiempo reloj requerido es importante: para un tema, para una clase, para la

distribucion del tiempo respecto del establecido en el programa.

Cierre, confeccion de un informe y Cuadro de Fortalezas/Debilidades

Por ultimo, se desarrolla una etapa en donde se resume y se lleva adelante el
prélogo de las conclusiones. La recolecciéon de informacién, sumado a la reflexion en
conjuncion con las hipdtesis desarrolladas por el equipo, se intentara armar un FODA
(fortalezas, oportunidades, debilidades y amenazas) pero reducido a Fortalezas y
debilidades de cada docente. Este cuadro de doble columna permite observar los recursos
docentes y las imposibilidades en funcidn de afrontar situaciones.

Este cuadro es armado por el equipo y se confecciona con todas las anotaciones y
reflexiones de cada uno de los pasos del taller. Todo este desarrollo se realiza
congeniando los datos recogidos en el andlisis que resulta de los contenidos, consigna,
objetivos del programa de estudios, dialogo reflexivo con los docentes, el proceso de la

autobiografia, las clases expositivas tedricas y sesiones simuladas y los resultados de la
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autoconfrontacion y los resultados de la evaluacién de los alumnos (el material con que
se conformo la hipdtesis). De aqui se elaboraron las hipotesis que, de forma implicita o
explicita, guian a los profesores y son basicas en el analisis de la accion didactica.
Quiere decir, que gran parte de los resultados tienen que ver con la terna docente-
saber-estudiante. Conocer y entender las acciones de los docentes y los estudiantes en
relacion a las estrategias didacticas, permite prevenir y rectificar futuras dificultades o
ratificar técnicas si los resultados son positivos.
En este analisis podemos sefialar acerca de las habilidades didacticas del profesor
(que se plasmaran en el FODA) y en el informe que se redactard, mediante reflexiones
traducidas en preguntas como:
e ;De qué manera, entonces, podriamos, respetando el estilo docente de cada uno,
proponer intervenciones y acciones en el entrenamiento vivencial?
e Cuél esel estilo docente de acuerdo a De Lella (2003): modelo préactico artesanal,
el academicista, el tecnicista-eficientista, el hermenéutico-reflexivo?
e Cudles son las preguntas que el docente debe hacerse auto reflexivamente para
mejorar sus técnicas y sus clases?
e Redactar su biografia constituyé un marco de autoconciencia de sus capacidades
y recursos?
e ;Las conversaciones reflexivas muestran autocriticas?
e Como piensa su ejercicio docente en el trato de los estudiantes?

e Es consciente de sus debilidades y capacidades en la psicoterapia y como esto

influye en su actitud docente?

e Cdmo es su gestualidad, manejo del cuerpo en el espacio de la clase, acciones,

voz tonalidad y cadencia, etc.?

e ;Cuéles son sus supuestos, sus teorias implicitas?
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e ;Cuales son los habitus mas sistematizados?
e /Son facilitadores u obstaculos en la ensefianza y aprendizaje?
El informe puntualiza y retne las observaciones del equipo (tanto de los
psicdlogos educacionales como los supervisores), sumado a los resultados de cada uno
de los ejercicios y los de la evaluacion escrita de los estudiantes, mas alla de los resultados

de las evaluaciones (notas) de aprobacion o desaprobacion de la materia.

7 Calendario de actividades

Se realizan 9 encuentros de 3 hs. cada uno, con una frecuencia semanal,
totalizando 27 hs. de trabajo en dos meses de duracion. Las horas son distribuidas en el
siguiente formato y en relacion con los ejercicios y técnicas.
1°) Anélisis y discusion del programa de estudio: Encuentro del equipo profesional con
los docentes. 1 reunion de 3 hs.
2°) Introspeccion: Presentacion de cada docente con su autobiografia. 1 reunién de 3 hs.
3% Didactica de clases: Observacion del equipo de una clase expositiva de 3 hs. y 2 clases
de sesiones simuladas de 3 hs. cada una. O sea, 3 encuentros de 3 hs cada uno. Total 9 hs.
4% Confrontacion y auto-confrontacion (opcional): Encuentro de los docentes con el
equipo. 1 reunion de 3 hs.
5°) Evaluacion de los estudiantes: Encuentro del equipo con los estudiantes, discusion y
evaluacion escrita. 1 reunion de 3 hs.
6°) Observaciones, reflexiones e hipétesis (solo equipo profesional): Encuentro del
equipo en la construccidn de hipotesis y elaboracion del FODA. 1 reunion de 3 hs.
7°) Cierre, confeccion del informe y cuadro de Fortalezas y debilidades: Encuentro del

equipo con los docentes para la devolucion final. 1 Reunion de 3 hs.
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8 Determinacion de recursos necesarios
a) Recursos humanos: un equipo de investigacion compuesto por 2 supervisores y 2
educadores o psicdlogos/as educacionales, 4 actores como seudopacientes para las clases
simuladas (forman parte del staff de la formacion de la Institucion).
b) Recursos Materiales: todos estos elementos forman parte de los cursos de la Escuela
Sistémica Argentina como la locacion en la Institucion donde se realiza la especialidad,
aulas para el dictado de la materia, consultorio-aula con espejo unidireccional.
establecidos.
¢) Recursos Técnicos: uso de computadoras, o dispositivos donde se permitan ver videos,
sistema de audio (todo forma parte de las clases de la Institucion donde se dicta la

materia).

9 Costos de ejecucién y presupuesto

La elaboracion de los costos de ejecucion y confeccion de un presupuesto, son
responsabilidad de la Escuela Sistémica Argentina, institucion donde se realizara el
proceso. Los valores hora incluyen no solamente las dindmicas de las sesiones de
gjercicios, sino también el trabajo analitico, los informes escritos evaluativos y la
confeccion del FODA.
Valor hora de los supervisores es de 10000$ x 27 hs.= 270000$
Valor hora de los educadores/psicélogos: 6000$ x 27 hs.= 162000$%

Total del taller: 437000$

10 Discusién y Conclusion

Dupla complementaria: abastecedor y demandante
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Cabe concebir el proceso de ensefianza-aprendizaje sobre multiples vias de
entrada de informacion que no es solamente cognitiva, sino interaccional y también
emocional, como hemos sefialado. Sobre la base de los resultados del taller, pueden
desarrollarse ciertas estrategias de mejora didactica, basadas en el movimiento en el aula:
salir de detras del escritorio, acercarse a los alumnos, caminar entre bancos, dirigir la
mirada a todos y a algunos en particular, utilizar pizarra, power point, gréaficos,
reflexiones en voz alta, preguntas co-constructivas del conocimiento, preguntas circulares
entre los mismos alumnos, motivarlos mediante ideas y temas, realizar dramatizaciones,
connotarlos positivamente, llevarlos a concluir (cerrar para abrir a nuevas reflexiones).
Es decir, favorecer la entrada de informacion por diferentes sentidos (visual, auditivo,
tactil), entre otras técnicas espontaneas.

Tal cual sefiala Roma (2020) si bien lo remite a la discapacidad, resulta aplicable
a cualquier area de la educacion: “Es fundamental el encuadre de las estrategias y
propuestas didacticas para la incorporacion de TIC en el trabajo del aula dentro del
paradigma de la educacion inclusiva, lo que supone definir objetivos y seleccionar los
recursos que promuevan los aportes mas significativos para cada tipo de discapacidad o
problematica e impliquen al mismo tiempo una superacion para el individuo” (p. 28). La
globalizacién y la modernizacion nos encuentra en un mundo cada vez mas diverso e
interconectado, por lo tanto, el dominio de la tecnologia y de facilitadores
comunicacionales, allanan el camino que puede generar problemas humanos.

Este estilo de hacer docencia como fendmeno de la adquisicion de conocimiento
se basa -como sefialamos en la introduccion- en el método del ensayo y del error (Piaget,
1989) y es la base de la edificacion de estructuras conceptuales. Asimilar los contenidos,
acomodarlos y organizarlos en categorias (Whitehead y Russell, 1981; Bateson, 1976;

Spencer Brown, 1973; Watzlawick, et al, 1981, Watzlawick, 1989) conforman el cuadro

46



de la experiencia de aprendizaje. Podriamos decir, entonces, que hay una tendencia
natural al aprendizaje, ejercitada en los seres humanos. Segun la definicion de Piaget, el
ensayo y error es la génesis de la actitud aprendedora y las diversas experiencias operan
como ensefiantes. En el caso de la docencia, el ensefiante toma cuerpo en la figura del
maestro'” y las clases se conciben como espacios de investigacion y reflexion (Vezub,
2013). Por tales razones, no podemos hablar del acto educativo completo y complejo
sino tomamos en cuenta ambas caras de la moneda: ensefianza y aprendizaje.

Esa dupla complementaria esta signada por la asimetria relacional, donde hay un
docente colocado en el lugar del saber abastecedor y un alumno demandante de
conocimientos. La relacion maestro y aprendiz- consiste en una relacion dindmica, donde
es necesaria la autoridad del maestro para que se produzca el aprendizaje: no existe como
cualidad innata de un individuo, sino que se expresa en una “relacion” (Fanfani, 2004),
es decir, la adjudicacion de maestro esta otorgada por un alumno que lo reconoce como
tal. Cabe aclarar que tal autoridad no viene dada por una institucién, sino por el crédito
que le otorga el alumno en la relacion: es la autoridad del conocimiento, no la del cargo
institucional.

Sobre la base de este tipo de relacién se ha disefiado el presente taller, en el intento
de explorar las acciones didacticas asentadas en un vinculo asimétrico y respetuoso como,
de hecho, es la del docente-estudiante, atravesados ambos por el conocimiento, en una
dinamica ternaria.

Tradicionalmente puede entenderse que el proceso de la ensefianza se inicia y
termina desde una perspectiva cognitiva. Es decir, que la informacién que se transmite es
codificada por el alumno, comprendida y memorizada por memoria propiamente dicha

(una réplica de cada palabra o estructura de parrafo) o memoria comprensiva, donde la

* ., .
1* Llamo “Maestro” en representacion a figuras docentes como profesor o instructor, etc.
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posibilidad de registro y grabado radica en la comprension o discernimiento del contenido
(Lopez Mejias et al, 2013). Esta version de la forma del proceso de ensefianza y
aprendizaje podria afirmarse que es reduccionista puesto que, si el proceso es un acto
comunicacional, quiere decir que se obvian otras areas del ser humano que son bésicas
para hacer efectiva la comunicacion.

La docencia, si bien es un trabajo que data de tradicion e historia (Birgin, 1999),
como fendmeno interactivo muestra una actitud, un estilo, que naturalmente lleva el
docente en donde se implementan multiples recursos didacticos para llevar adelante la
clase inicial. Pero como fendmeno comunicacional, la transmision de contenidos sufre,
por asi decirlo, de maltiples factores que pueden operar como obstaculos o facilitadores.

Una construccién ideacional (por ejemplo, conocimientos tedricos), debe
colocarse en una estructura gramatico, sintactico y semantico de un mensaje (el discurso
de una clase) y este pasaje es arbitrario puesto que dependera de factores como la retorica,
el clima contextual, la figura del interlocutor, entre otros (Ceberio, 2005, 2019).

Pero ¢que escucha el alumno?: la recepcion del mensaje es una codificacién de su
contenido (decodificamos los simbolos de la lengua) o sea, construimos el contenido,
puesto que siempre pasa por el tamiz de nuestro modelo de conocimiento (nuestras
estructuras conceptuales, valores, creencias, reglas familiares y socioculturales, historia,
etc.) como si nuestra cognicién subrayara lo que consideramos frases relevantes del texto.
Una vez que construimos esa informacion, estructuramos una respuesta que a su vez sera
trasladada a la estructura de un mensaje verbal si se le habla al docente, o escrito si se
toma apuntes o redacta un parcial. Por lo tanto, el resultado del proceso interactivo
ensefianza-aprendizaje, no podemos afirmar que sea univoco, nada mas lejano: hay tantos

contenidos de clases como tantos alumnos hay en ella. No hay una clase Unica.
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Por supuesto que la complejidad se incrementa, no solo por la interaccién que se
genera, sino por el universo no verbal en el circuito comunicacional del proceso (Ceberio
2009). La gestualidad del rostro, posturas corporales, movimiento entre interlocutores y
fundamentalmente la empatia (Ceberio y Rodriguez, 2017) con el fendmeno cognitivo de
la neuronas espejo (Rizzolatti y Sinigaglia, 2013; Gallese et al, 2007), aunados a la
retdrica y diversos modos de transmision, alientan ain mas el acto docente en direccion
al universo de la complejidad (Morin, 1984), sostenida por el constructivismo moderno
(Watzlawick, 1988; Watzlawick y Ceberio, 1998; Foerster 1994, 1988; Glasersfeld, 1988;
Maturana 'y Varela 1984).

Uno de los puntos clave de los ejercicios del taller, remite a la capacidad retérica
y didactica que los docentes poseen, tanto en las clases expositivas tedricas como en las
practicas de sesiones simuladas. Como parte de las reflexiones en la construccion de
hipotesis resultantes de los diversos ejercicios, la observacion de los aspectos verbales
propiamente dichos y fundamentalmente los no verbales y paraverbales, resultaron claves

para la evaluacion de las acciones didacticas.

Ensefianza y aprendizaje: un proceso de alta complejidad

Otro de las aristas teoricas que surgen del disefio del taller, es el planteo de la
dindmica ensefianza-aprendizaje, enmarcada en el contexto del aula, aunque seria
paupérrimo varar el analisis alli, va mas alla: el contexto social -el macro contexto- que
le otorga sentido a las conductas que se desarrollan en la dinamica educacional. Dussel
(2011) y Dussel y Trujillo (2018) plantean tres dimensiones del proceso ensefianza
aprendizaje: la organizacion pedagdgica del aula, la nocion de cultura y conocimiento, y
las formas de produccion del conocimiento que la investigadora llama sistemas de

autoria. Afirma que posiblemente no sean las Unicas dimensiones de andlisis, de hecho,
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en renglones anteriores hemos propuesto otras categorias. Sefiala Dussel (2011) que los
elementos que aparecen como fundantes de la accion escolar describen el espacio y la
interaccion pedagdgica, la transmision cultural y la formacion de una cultura publica, y
la produccion de saberes como parte del aprendizaje.

El aprendizaje, por su esencia y naturaleza entonces, no puede reducirse y, mucho
menos explicarse, sobre la base de los planteamientos de las llamadas corrientes
conductistas 0 asociacionistas y cognitivas. Desde una perspectiva interaccional, puede
considerarse igualmente como el resultado de la relacion social y, desde este punto de
vista, es intrinsecamente un proceso social, tanto por sus contenidos como por los estilos
relaciones como se expresa la informacion que se provee. Una persona aprende de otros
y con los otros (Zarifian,1990; Hilgard,1972). Como relacional, el proceso ensefianza y
aprendizaje puede entenderse como procesos de comunicacion, afirma Contreras (1994),
entendiendo a la ensefianza con singularidades especificas de la comunicacién humana.
No obstante, basicamente la ensefianza puede definirse como un intento de alguien de
transmitir cierto contenido a otra persona (Basabe y Cols, 2007). De la misma manera,
las autoras muestran la similitud de la definicion de Fenstermacher (1989) que sefiala que
al menos en un proceso de ensefianza debe haber dos personas, una de las cuales posee la
experticia en una tematica y los conocimientos suficientes, mientras que otra no lo posee
y tiene la necesidad de adquirir esos contenidos: de esta manera se establece una relacion
entre ambos.

Por tales razones, el taller se hace eco de estas definiciones, puesto que la
evaluacion didactica se establece a partir de las acciones docentes en las clases
expositivas tedricas y simuladas de psicoterapia. Ademas, la evaluacion de la calidad
didactica docente no solo esta fundamentada por un equipo de supervisores y educadores,

sino que son los mismos estudiantes los que evaltan las dos modalidades de clase y el
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estilo de relacion que establecieron con el docente. Todo el taller, se estructura
introspectivamente, pero es claramente relacional: no se trata de como se autopercibe el
docente, sino como lo perciben los estudiantes. Como tal es un taller que evalla una
docencia en accion.

Ya hemos planteado en paginas anteriores que el disefio del taller se sostiene en
laterna docente, saber y aprendiz (Rickenman, 2006; Sensevy y Schubauer, 2007). Quiere
decir que la definicidn propuesta acerca de la ensefianza implica siempre tres elementos:
alguien que tiene un conocimiento (alguien que ensefia), alguien que no lo tiene (alguien
a quien se ensefia) y un saber contenido de la transmision (algo que ensefia) (Basabe y
Cols., 2007; Passmore, 1983). Ninguno de estos elementos es accidental en la practica de
la ensefianza, aunque, de hecho, no estén mencionados en ella (Neira, 1988). Como
afirman Basabe y Cols. (2007), esta definicion puede constituirse en una matriz que se
aplica a diversas situaciones, puesto que quien ensefia puede ser una maestra que
interacciona con sus estudiantes en forma presencial o virtual, de forma sincronica o
asincronica, con o sin material didactico que acomparie la exposicion. En contrapartida
los aprendices pueden situarse en un aula o distribuidos en diversos puntos del planeta.

Si se vuelve a la definicion basica acerca de la ensefianza, como que alguien
ensefa algo a alguien que necesita aprender, lo que se muestra es un profesor que ensefia
(como portavoz de conocimiento especifico), el contenido que se transmite, es decir, el
curriculo o plan de estudios y la informacion que encierra, el como se transmite -las
estrategias y técnicas que encierra la didactica- y el aprendiz, o sea el alumno que necesita
aprender el conocimiento que se transmite. En este sentido, ensefianza y aprendizaje son
variables interdependientes, lejos de una relacion lineal y causalista. No son polares, son
bucles pragmaticos de transmision intersistémica: en donde el profesor puede convertirse

en aprendiz en otros contextos y, a la vez, lo aprendido por el aprendiz lo puede
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transformar en ensefiante de esos contenidos en otras situaciones. Un todo complejo de
encadenamientos sistémicos imposibles de seguir. Como sefialan Basabe y Cols. (2007),
el aprendizaje no resulta una experiencia directa de la ensefianza ya que depende de
multiples variables aleatorias como las formas de asimilacion del conocimiento (estudiar,
hacer resimenes, ejercitarse, etc.) y que Fenstermacher (1989) llama estudiantar.

La propuesta del modelo en este taller, muestra claramente el conocimiento desde
la practica, basado en la indagacion como actitud y el saber tedrico y practico inseparables
(Cochran-Smith y Lytle, 2003). Esta indagacion se desarrolla mediante la provocacion,
la duda y el desafio de construir un nuevo modelo de conocimiento. Sin duda, que el
método hermenéutico-reflexivo como se observo, esta presente en todo este despliegue
del relato (De Lella, 2003), un método que muestra habilidades, recursos, conocimientos
y estrategia en el dictado de una clase.

El método hermenéutico reflexivo, propone una dindmica dialogal, simétrica y
respetuosa con los estudiantes y basicamente entender al acto docente como una
construccion dinamica e interactiva en el contexto del aula. Los modelos de docencia,
mas bien los estilos, tienen una directa relacion con la narracion biogréafica personal (De
Lella, 2003). La autonarracion implica asumir que cuando se ejerce la docencia, se va la
carga con la propia historia, experiencias, valores y creencias, la formacion, o sea, la vida
particular en general. No obstante, esta actitud excede el marco de la docencia, implica a
toda la vida. No se posee un bisturi epistemoldgico que recorta solamente la actuacion
del modelo de conocimiento docente. Es una utopia tal disociacion. Por otra parte, asumir
esta posicion es entender la docencia como un acto Unico y repetible, lo que sugiere
concienciar la propia ideologia, posicion politica, la historia y estar dispuesto a
contextualizar esta posicion como una variable del contexto en donde se escribe la

docencia que se desarrolla. Esta descripcién se asocia al constructivismo moderno
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(Watzlawick, 1988) o al menos parcialmente, entendiendo al rol docente como una
disciplina compleja donde hay multiplicidad de factores que inciden en el acto de
ensefianza-aprendizaje.

Yedaide y Sanjurjo (2017) sefialan que el acto de educar es un acto politico, por
lo tanto, todo lo que se produce y se focaliza en un aula, las distintas alternativas en los
diversos juegos de poderes naturales y explicitos, por ejemplo, economia, las ideologias,
la relacion social en general, la segregacion y la integracion social, los problemas
familiares, etc., reproducen en su seno las compatibilidades e incompatibilidades que se
producen en la sociedad misma.

Estudiar el aula, es investigar el conocimiento como una construccion social,
producto de un proceso que, en sinergia, interviene en diversos factores: socio-culturales,
socio-politicos, psicologicos, emocionales, etc. Garcia Lopez (2015), como sefialamos en
la introduccidn, sefiala que la investigacion en la formacion docente tiene sentido en el
contexto de una pedagogia del compromiso como fundamento epistemoldgico,
metodologico y practico, cuyo objetivo consiste en impactar en el contexto social, en la
vida comunitaria, transformar la realidad y resignificar la ciencia para la produccion del
conocimiento. De esta manera, el pensamiento cientifico pasara a formar parte de la
cultura del profesional de la educacion. Este es el compromiso que se halla en el sustrato
del disefio del taller: mejorar la eficacia y eficiencia docente es un acto de gran
responsabilidad social.

Es esaaula, donde conviven, los conflictos y problemas, las acciones, los dialogos,
los docentes y los estudiantes, forman parte de un microuniverso de creencias, valores,
ideologia, experiencias de vida que representan a cualquier comunidad educativa. Cabe

pensar cuales serian las teorias implicitas de los docentes y si operan como un obstéaculo
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epistemologico -practico para el desarrollo de la docencia o si estas teorias motivan e

impulsan.

Doénde se produce el cambio

El cambio, entonces, se produce tanto en el alumno como en el docente, pero como
conditio sine qua non, no se abandonaran las teorias vigentes hasta que encuentre otra
teoria mejor y esto es coincidente con las descripciones (Kuhn 1980; Lakatos, 1978)
acerca del cambio de paradigma. Pozo (1989) describe que para que los alumnos logren
un cambio conceptual hace falta que comprendan la superioridad de la nueva teoria, y
para esto es necesario enfrentarse a situaciones conflictivas que supongan un desafio para
sus ideas; y lograr la toma de conciencia por parte del estudiante que es un paso
fundamental para el cambio conceptual.

Ya mencionamos a Castorina (2015) y su concebir al aula como un contexto
investigativo, de autoexploracion, de toma de consciencia situacional y contextual. Por
supuesto, esto atenta a lo que el autor llama “Protonormativa” que es el estandar de los
saberes de la directora o director, o de la institucion escuela general; que es aquello que
no se somete a juicio critico. Entonces, entender el acto educativo en el aula necesita de
la pluridimensionalidad de perspectivas de diferentes ciencias, crear conciencia de ser
sujetos involucrados en el proceso y no analizar desde fuera con versiones positivistas
obsoletas, sino con una verdadera concepcion sistémica y constructivista, pero en
términos epistemoldgicos. Convocar a un proceso de reflexion en la docencia permite
tomar consciencia de las propias acciones y los multiples factores que las determinan
(Sanjurjo, 2009). Es la capacidad que se tiene de mirarse criticamente a si mismo para
comprender el contexto, a los otros y asi mismo, transmitiendo no solamente

conocimientos sino valores (Aguerrondo, 1999). Y, tal vez, hay que preguntarse cuales
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son esos valores que lo sostienen, qué concepcion e idea del hombre y de la sociedad
deseamos transmitir (Tedesco, 1995) en la responsabilidad de la docencia. Hace falta un
nuevo paradigma educativo que pueda acompafiar y adaptarse a los nuevos paradigmas
emergentes de cada area de la sociedad. Un paradigma que tome las restricciones actuales
y logre modificarlas.

En definitiva, este bucle de complejidad que se desarrolla en el microcosmos del
aula, es isomorfico a la dinamica del macroproceso educativo y encuentra un coto de
orden en el uso de estrategias pedagogicas y las estructuras de la didéctica (Herrera
Miranda y Horta Mufioz, 2016). La didactica como facilitadora del proceso educativo, en
la produccion de técnicas de abordaje en la relacion ensefianza y aprendizaje, que es alli
donde se dirige la propuesta del taller.

Por Gltimo, el desenvolvimiento de este taller observa los valores como:
formacion docente, entrenamiento sistémico y constructivista, pensamiento complejo,
manejo del cuerpo en el aula, afectividad, creatividad y estimulo a la creatividad,
componentes pragmaticos esenciales en la funcion docente. De todas maneras, no es
posible ver este proceso de manera simple, puesto que se caeria en reduccionismos
analiticos, cuando la dindmica docente es una conjuncion de arte y ciencia que,
amalgamados por la pasion encuentran el hallazgo del conocimiento en ambos lados: en

el maestro y en el estudiante.
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ANEXOS
ANEXO 1: Programa de la materia Estilo terapéutico y entrenamiento clinico
Propuesta y objetivos

Cuando un modelo terapéutico, con su multiplicidad de herramientas de
intervencion, es asumido por un terapeuta en formacion, sufre su primera mutacion: la
adaptacion al estilo personal de éste. Se trata de un proceso en el que se seleccionaréan las
técnicas que corresponden a la linea escogida, las que encajan con la personalidad del

terapeuta, con las que, en definitiva, se siente mas comodo para trabajar.
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Para el terapeuta, la posibilidad de conocer la propia narrativa implica, entre otras
cosas, acercarse a su universo de constructos personales y supone también explorar el
propio perfil terapéutico, reconociendo las intervenciones que resultan mas faciles de
desplegar y aquéllas con las que se experimenta mas dificultad. Consolidar las primeras
y fluidificar y facilitar las segundas son los objetivos del taller del estilo terapéutico.

El taller del estilo terapéutico estd compuesto por una serie de ejercicios,
similares a los del taller del genograma, que se dividen en dos partes. La primera explora
la eleccion de la profesion, asi como los vericuetos narrativos del ser terapeuta, mientras
que la segunda desarrolla el repertorio de técnicas y estrategias sistémicas, en el intento
de sistematizar cudles se deben aprender y cuales perfeccionar.

Por otra parte, el entrenamiento clinico y la supervision, es poner en practica lo
estudiado y continuar aprendiendo en el interjuego recursivo entre la teoria y la practica
clinica. El objetivo es que los alumnos puedan ir desplegando las potencialidades en el
estilo terapéutico de cada uno, capitalizando sus recursos genuinos y naturales,
patrimonio de su perfil de personalidad, que se traduciran en herramientas en la
psicoterapia. Para esto, trabajaran en sesiones simuladas en camara Gesell, supervisadas

con el equipo y aprendiendo de una manera vivencial los conceptos aprendidos.

Unidad 1

Ser terapeuta sistémico

e Cuando sea grande quiero ser...

e Laeleccion del modelo sistémico
e Me especializo en...

e Observandote en una sesion

e Los contenidos: temas que disfruto y que rechazo
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La relacion y los estilos de interaccion: obstaculos y facilidades
¢ Quién me contiene?

Los consejos al principiante

El terapeuta clon

El terapeuta creativo

Unidad 2

El hacer del terapeuta sistémico. Técnicas y estrategias

Los positivos: La connotacion positiva

Los cuestionadores: Provocacion y desafio

Los mediadores: Evitar la confrontacion

Avidos preguntones: Los cuestionamientos circulares

Los chistosos: El recurso del humor

Los histridnicos: Hablar el lenguaje del paciente

Los contadores de historias: Uso de analogias, fabulas y cuentos
Los practicos y directivos: Prescripciones de comportamiento
Ayudadores y contenedores: La contencion en crisis
Observadores de otras perspectivas: La reestructuracion
Actores y mimos: Uso del cuerpo en la psicoterapia

Anticonvencionales y originales: aplicacion de la paradoja

Unidad 3

Revision de conceptos principales

- Reuvision de la epistemologia compleja: cibernética, teoria de los sistemas, teoria
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de la comunicacidn, construccién de realidades. La hipotesis.

- Lasesion: etapas: apertura, foco y cierre.

- El problema: motivo de consulta, soluciones intentadas, el circuito e inercia del
problema en términos cibernéticos.

- El diagndstico del sistema humano: la pareja, la familia.

- Recapitular algunas intervenciones.

- La posicion del terapeuta en la sesion, uso del espacio y su estilo.

- Lasupervision directa e indirecta.

- Dinamica de trabajo: El trabajo en dupla. El equipo. El supervisor.

Unidad 4

Formacion técnica.

Trabajo individual y en duplas en la sesion.

- Supervision directa. Intervenciones del supervisor.
- Construccion de hipotesis diagndsticas.

- Como trabajar en equipo tras el espejo.

- Trabajando en equipo en la pre y pos sesion.

- Analisis del estilo terapeutico de cada alumno.

- Analisis final sobre el incremento de recursos, herramientas.
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Watzlawick, P., Weakland, J. y Fisch, R. (1994). Cambio: Formacion y resolucién de

problemas humanos. Herder.

ANEXO 2: Ejercicios para autobiografia
A) Elegir ser docente

La eleccion de la profesion docente seguramente ha sido un evento significativo
para tu vida. Implica —posiblemente a pesar de no tomar consciencia en ese momento-
una forma de definir el futuro mismo, el proyecto y las actividades que conllevan. De
alguna manera, elegir ser maestra/o, profesor/a, es elegir un estilo de vida, ya que son
muchas las horas de lo cotidiano que se pasan en el contexto destinado a desarrollarla.
Objetivos

El ejercicio tiene por finalidad, repensar cuéles fueron las motivaciones que te
Ilevaron a elegir la docencia. Cudl fue el contexto en que se desarrollé tal eleccién, como
asi también, cuéles fueron los motores que te impulsaron a iniciarte en el largo viaje de

estudios.

Reflexiones

e Cdmo llegaste a elegir ser docente?

e ;Recuerdas cuando fue que comenzaste a gestar tu eleccion?

e Qué especialidad has elegido?

e /Tenias varias tematicas que te atraian o claramente fue ésta la que pensabas
desarrollar?

e Piensa, ¢Por qué cosas elegiste este estudio, qué vivencias o experiencias crees que te

llevaron a esta eleccién?
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¢A partir de qué momento te dijiste con certeza jes esto lo que deseo!?

En tu eleccion ¢hubo algiin miembro de tu familia tanto de origen como extensa u
otra persona externa a la familia, que influencié para que estudiaras esa profesion, o
alguien con quien te sentiste identificado?

¢Habia algiin miembro de la familia que deseaba que estudies otra cosa?

¢De qué manera trataba de convencerte?

Cuando tus padres se enteraron de tu decision, ¢qué reaccion tomaron?

¢Piensas que era el deseo de ellos 0 anhelaban otra profesion?

¢Qué reaccion tomaron tus hermanos o algin miembro de tu familia extensa?

¢ Tu eleccidn te causo conflicto con el sistema o con algun integrante de la familia?
¢Hoy a la distancia te encuentras satisfecho de tu eleccion?

¢Sientes que has logrado consolidarte en los proyectos profesionales o estas en

proceso de lograr objetivos?

Reflexiona acerca de lo que sientes después del ejercicio.

B) Eligiendo mi especialidad en la docencia

Dentro de la docencia que has elegido, en la medida que has avanzado en los

estudios te fuiste perfilando hacia una direccion. Esa direccion tiene que ver con

identificarse con un modelo determinado, elegir, por asi decirlo, una linea que

desarrollaras quién sabe por cuanto tiempo, ya que los modelos pueden ser modificados

por multiples causas, entre ellas, el ciclo evolutivo, las experiencias, las oportunidades,

En este caso, la eleccion radica en ser maestro/a de primaria, jardin de infantes,

preescolar, profesor/a de secundaria (en qué materia), profesor/a de Universidad (en qué
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materia) especialista en ensefianza inclusiva, trabajo con problemas de aprendizaje, etc.,
y lograr explorar por qué y para que de la misma.
Objetivos

Tal vez la especialidad la has elegido desde un principio, como también pudiste
haber merodeado por otras hasta llegar a encontrar a la que calzaba contigo. Por lo tanto,
el ejercicio tiene por finalidad explorar imagenes y vivencias que creas que te llevaron al
ejercicio de una especialidad y reflexionar, preguntandote acerca de como llegaste a tal

eleccion.

Reflexiones

e Cudl es la especialidad o especialidades que has elegido en la docencia?
e ;Recuerdas en qué momento surgid tu deseo de ser especialista en...?

e Cdmo piensas que surge este deseo, a partir de qué experiencias o hubo alguna

experiencia que te marcd en la eleccion?, cuéntatelas.

e ;Qué piensas que tienen que ver las vivencias familiares, de amistades, de grupos, en

la eleccion?

e ;Existieron situaciones familiares que piensas que influenciaron de alguna manera en
la decision por este campo de trabajo?

e ;Qué cosas, circunstancias, hechos, consideras que te tentaron a elegirla?

e ;Cuando decidiste comenzar a desarrollar tu formacion de esa especialidad/es?

e ;Quiénes fueron los que te ayudaron a tomar la decision de realizar los cursos de
formacion?

e En donde consideras que te formaste? (experiencia laboral, estudios teoricos,
instituciones, etc.)

e ;Quién crees que podias sefialar como tu maestro o tus maestros?
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e Piensa, jen relacion a qué, sientes el deseo de ser docente especialista en...?

e ;Qué sientes frente a este deseo?

e ;Con quién compartes este sentir?

e ;Con quién te sientes respaldado?

e Anexa lo que desees.

ANEXO 3: Evaluacion de docencia

Por favor, califica la atencion que recibes de Secretaria segun cada item

Clases tedricas

Excelente
(10)

Muy Bueno
(9/8)

Bueno

(7/6)

Regular

(5/4)

Malo
(3/2/1)

Congruencia entre
contenidos del programay
clases teodricas

Conocimiento del
profesor/a de los
contenidos de la materia

Capacidad de transmisién
de los contenidos

Conduccidn de las clases
tedricas (formas de
expresar los contenidos,
uso del espacio, uso del
cuerpo y el movimiento,
tono de voz)

Clases practicas

Excelente
(10)

Muy Bueno
(9/8)

Bueno

(7/6)

Regular

(5/4)

Malo
(3/2/1)

Congruencia entre
contenidos del programa y
clases de sesiones
simuladas

Capacidad del docente en la
direccién de las escenas
terapéuticas

Eficacia en la transmisidn
de técnicas terapéuticas

Habilidad psicodramatica
en el manejo del cuerpo,
los gestos, palabras.
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Dominio del espacio
terapéutico para mostrar
intervenciones clinicas

Disefio y explicacion de
casos originales simulados

Actitudes generales
y vinculo

Excelente
(10)

Muy Bueno
(9/8)

Bueno

(7/6)

Regular

(5/4)

Malo
(3/2/1)

Uso de la tecnologia (power
point, redes, web, etc.)

Eficiencia en la resolucion
de problemas e inquietudes

Empatia y cordialidad en la
atencion al alumno

Predisposicidn y
disponibilidad para la ayuda

Capacidad de Respuesta a
las preguntas

Prolijidad y aseo

Puntualidad

El docente es distante y frio

El docente es cercano y
afectivo

El docente toma en cuenta
las opiniones de los
alumnos

Considera que aprendio de
la materia
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