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Este trabajo intenta reflexionar sobre algunos aportes teéricos que pueden favorecer la
comprender el valor del método de trabajo conocido como trabajo de campo en los
procesos de formacion docente. Si bien el marco de referencia de partida es la
experiencia de trabajo disefiada y desarrollada en la catedra “Didactica de Nivel Medio”
del Departamento de Ciencias de la Educacién de la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires los conceptos planteados son validos para instancias
similares en las que el método pueda ser contemplado ya sea como espacio curricular
autbnomo o como parte de una estrategia de ensefianza de una asignatura del campo de
las practicas en trayectos de formacion docente.

El trabajo de campo tiene por objetivos permitirles a los alumnos una primera insercién en
la vida cotidiana de una institucién educativa, poner en contacto los marcos teéricos
propuestos en las asignaturas con la practica profesional, adquirir competencias para
trabajar autbnomamente, para el trabajo en equipo y para la produccion de un informe
académico.

Esta propuesta de trabajo favorece tanto la integracion de distintas modalidades
metodoldgicas como diversas técnicas de trabajo. Siguiendo el trabajo de de Miguel Diaz
se promueve la interaccion de:

clases teorico-practicas en la que se pone en juego cémo se debe actuar;

practicas externas donde se pone énfasis en la observacion y analisis de las practicas
realizadas fuera de la institucion;

tutorias en las que se da cuenta de la atencién personalizada, facilitando y orientando el
trabajo individual y/o de cada grupo de estudiantes

de procesos de analisis y de escritura individual y/o grupal

trabajo autbnomo que desarrolla la capacidad de autoaprendizaje de los estudiantes y
estudio y trabajo en grupo que implica el “hacer que aprendan entre ellos”, dando lugar a

lo que Johnson y otros han denominado aprendizaje cooperativo.



Y en dltima instancia, por existir un producto del proceso de trabajo podriamos decir
también que se favorece un aprendizaje orientado por un proyecto, donde se relacionan y
aplican habilidades y conocimientos adquiridos desde los marcos teoricos y practicos;
cumpliéndose con las fases de: informacién, planificacion, realizacion y evaluacion.
Incluimos el trabajo autbnomo como una caracteristica mas, ya que esta propuesta puede
incluir acciones y actividades que favorecen esta forma de trabajo que ponen en el centro
de atencién el proceso del aprendizaje del alumno, sin descuidar los contenidos y el
accionar de los docentes a cargo. Reafirmamos esta idea en el marco teérico que nos
brinda Joan Rué al referirse a la importancia del “ ... impacto formativo de situaciones de
trabajo de caracter deliberativo en las cuales la interaccion en pequefio grupo cooperativo
es fundamental, y también la cada vez mayor importancia de vincular el campo de la
teoria con las practicas profesionales. En sintesis, son estrategias en las cuales los
individuos también deben aprender a desarrollar sus propios puntos de vista y
argumentarlos con evidencias, al elaborar sus propias estrategias cognitivas y sus
respectivas herramientas de trabajo.” (Araujo, p.50)

Podemos considerar también que este método favorece procesos de ensefianza y de
aprendizaje basados en competencias ya que segun Angeles Blanco Blanco estas
propuestas “se hallan basicamente orientados a los resultados del aprendizaje vy, por lo
tanto, centrados en el estudiante: en qué, como y cuando tiene que aprender y demostrar
lo aprendido” (Prieto Navarro, p. 31).

Siguiendo a la misma autora se puede demostrar que el método analizado cumple con las
caracteristicas generales de la formaciébn en competencias referida a la formacién
universitaria:

integra conocimientos teoéricos (del propio espacio curricular y de otros afines), destrezas
o habilidades (p. ej. para disefiar y desarrollar las técnica de observacién, entrevista,
andlisis documental y escritura académica) y actitudes o valores (tanto de desarrollo
profesional como personal, entre otros la capacidad para trabajar en equipo de manera
cooperativa);

es solo definible en la accién: se desarrolla, se actualiza en la accién (ya que el eje del
trabajo tiene lugar en una institucién educativa singular);

esta vinculada a un contexto, a una situacion dada (determinado — en este caso- por
determinadas condiciones sociales, econémicas, culturales, etc. y definiciones de politica
educativa que van a condicionar las decisiones en los procesos institucionales y/o de

ensefanza observados y analizados);



permite dar respuesta a situaciones problematicas (que son aguellas que se plantean los
estudiantes en su objeto de estudio, preguntas iniciales y/o posibles hipétesis)

Siguiendo la distincion propuesta por Newman y Wehlage entre conocimiento superficial y
conocimiento profundo y entre generar un pensamiento de nivel superior diferenciado de
un pensamiento de nivel inferior, podemos preguntarnos ¢ qué tipo de demanda cognitiva
implica el disefio y desarrollo de este método que describimos y analizamos bajo la
denominacion de trabajo de campo? Podemos afirmar que este método favorece un
aprendizaje profundo por parte de los alumnos y genera un pensamiento de nivel superior
o de alto nivel ya que “requiere que los estudiantes manipulen informacion e ideas de
manera que transformen los significados y sus implicaciones. Manipular ideas a través de
estos procesos permite resolver problemas y descubrir nuevos significados.” (Litwin, p.
82). Logrando un conocimiento profundo “los estudiantes estan en condiciones de realizar
distinciones claras, desarrollar argumentos, resolver problemas o construir explicaciones.”
(Litwin, p. 82)

De hecho, los estudiantes al desarrollar el trabajo superan la mera acumulacion de
informacion tedrica fragmentada, para insertarse en el mundo de la practica profesional en
un contexto determinado real y publico, observando, analizando, distinguiendo,
comparando, relacionando, argumentando, justificando, construyendo explicaciones,
utilizando el juicio critico, integrando, interrelacionando conocimientos previos con los
nuevos aprendizajes, vinculando el conocimiento nuevo con otras areas/materias o
disciplinas, trabajando de manera autbnoma y también solidaria y cooperativamente con
su equipo de trabajo. Cabe destacar que cada grupo de alumnos, como cada estudiante
en particular, logra estos aprendizajes en distintos grados atento a distintos
condicionamientos (formacion, personalidad, capacidades, dedicacion, etc.) y a los
distintos estilos de aprendizaje.

En linea con el pensamiento y la propuesta de Donald Schén el método del trabajo de
campo analizado permite una aproximacion a la practica, si bien no llega a la categoria de
“practicum” por no tratarse efectivamente de una practica pre-profesional supervisada;
pero si facilita el conocimiento del campo profesional a partir de la insercion en una
institucion educativa determinada

Resulta pertinente la cita de Dewey de la que da cuenta Schon al decir “El alumno tiene
gue ver por si mismo y a su propia manera las relaciones entre los medios y los métodos
empleados y los resultados conseguidos. Nadie mas puede verlo por él, y no puede verlo

simplemente porque alguien se lo “diga’, aunque la forma correcta de decirlo pueda



orientar su percepcion para verlo y asi ayudarle a ver lo que necesita ver”. Lo que le
permite concluir a Schon que “No se puede ensefiar al estudiante lo que necesita saber,
pero puede guiarsele.” (Schon, p. 29).

Por lo dicho, resulta interesante analizar el rol de los docentes a cargo de este método.

En primera instancia, en cuanto a la labor de los docentes a cargo se pueden reconocer
las tres fases planteadas por Jackson:

existe una etapa preactiva, de planificacion de la tarea (en conjunto con todos los
integrantes de la catedra y también de manera individual),

otra interactiva, durante el desarrollo del trabajo en el cual el docente encuadra su
actividad en la coordinacion de los encuentros periddicos en los que realiza el
seguimiento de la evolucion del trabajo de cada uno de los grupos, se comparten logros y
dificultades y, esencialmente, se orientan lecturas de los marcos tedricos que deben ser
relacionados con los datos empiricos obtenidos y, fundamentalmente, en los espacios de
tutoria de cada uno de los equipos de trabajo

y finalmente una posactiva o de evaluacion de la tarea realizada, que se inicia con la
resolucion de algun instrumento de evaluacion por parte de los alumnos y continda con
las posibles instancias de andlisis y evaluacion de los integrantes de la catedra.

Debe quedar claro que no se trata de una instancia de practica efectiva pero que si se
propone el acercamiento a dicha practica profesional en el marco de su formacién
docente, por lo que consideramos valido pensar a los encuentros grupales de la fase
interactiva del método como una especie “ateneos didacticos” en los cuales se reflexiona
sobre la practica observada y se analizan alternativas a la luz de los marcos teoricos.
Compartimos las expresiones de Ana Espafia en cuanto a que “Consideramos
fundamental la inclusion de este tipo de dispositivo en la formacion de estudiantes de
carreras de formacién docente, ... Una condiciéon imprescindible para los participantes es
su contacto vivencial con experiencias aulicas, ya sea como ... observadores. De esta
manera, los ateneistas tienen disponible su propia experiencia cotidiana en las aulas que
les permitiria reflexionar acerca de las mismas a la luz de categorias teoricas.” (Sanjurjo,
ps. 154-155).

Siguiendo con el analisis del rol docente en este método consideramos que el mismo
debe ser un facilitador del aprendizaje y debe ejercer la supervision y el acompafiamiento
académico de la tarea durante el desarrollo de todo el trabajo.

Siguiendo las propuestas de Brockbank y McGill se reconoce a “la facilitacion como fuente

para un aprendizaje reflexivo capacitante”. Por tanto, los docentes a cargo de estos



espacios, deben comprometerse con las acciones de “hacer mas facil” y “promover” las
condiciones para facilitar la tarea, reconociendo esencialmente el caracter personal del
aprendizaje y en este caso el de un equipo de trabajo. Como lo sefialan los autores los
docentes deberian dar cuenta de determinadas competencias para el ejercicio de la
facilitacion: tener intencion de hacerlo, promover un diadlogo intencionado, tener
conciencia del procedimiento -esencialmente de la necesidad de transparencia-, dar
cuenta de su postura personal y saber mantener la autoridad mientras se avanza hacia la
facilitacion.

A lo largo del trabajo de campo los docentes podran orientar o facilitar el proceso, por
ejemplo: brindando las orientaciones para los encuadres contextuales y/o institucionales,
supervisando los esquemas de entrevistas, compartiendo las observaciones realizadas
sefalando fortalezas y debilidades de los registros y analisis de las mismas, orientado las
lecturas de los marcos tedricos necesarios y pertinentes para lograr correctas
interrelaciones entre teoria y practica en los procesos de analisis, acompafiando el
proceso de escritura y reescritura-cuando fuese necesario- del informe final.

Siguiendo la linea de estos autores también rescatamos la nocion de “supervision
académica” propuesta, ya que tiene directa relacion con la tematica anteriormente
desarrollada, ya que en parte el proceso de facilitacion va a surgir de la supervision
realizada previamente al momento de la orientacién o durante el desarrollo del trabajo.
Esta presentacion intenta aportar algunos aportes tedricos que permiten conocer y
comprender un método de trabajado, que muy relacionado con la etnografia, es pensado
como un dispositivo para los trayectos de formacioén (esencialmente inicial, pero también
continla) de docentes. Dispositivo que debe ser concebido con un criterio abierto vy
flexible que permite insertarse en el terreno de la escuela o en el escenario del aula para
realizar una indagacion, una descripcién sobre lo observable, que presta atencion a los
significados explicitos e implicitos, que realice un andlisis entre teoria y practica y que
construya un conocimiento local -al decir de Geertz- propio de una realidad determinada.
Entendemos que el disefio y desarrollo de” trabajos de campo” puede favorecer los
procesos de ensefianza en los trayectos de formacidn, facilitar el desempefo profesional

de los futuros docentes y/o de los profesionales en ejercicio.
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