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RESUMEN

Este articulo corresponde al Informe final de un Proyecto de Innovacidn, desarrollado con el
patrocinio del Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Sevilla durante el curso
académico 1997/98. El prop6sito general del proyecto ha sido el confeccionar un banco de materia-
les que se pudiesen utilizar como recursos didécticos en la asignatura Didaclica General del 21 curso
de la diplomatura en Magisterio y de la licenciatura en Pedagogia. El tipo de materiales a elaborar
debfa permitimos el desarrollar procesos significativos de ensefianza-aprendizaje, de tal forma que
facilitasen y promoviesen la reconstruccion del conocimiento de indole pedagdgica que ya posee
este alumnado. El cual, en ocasiones, dificulta el aprendizaje de conocimientos necesarios y valio-
s0s para encarar la profesién docente desde un eafoque critico y reflexivo.

ABSTRACT

The final report of an innovative teaching project is the core of this paper. The project has been
funded by the University of Seville’ Sciences of Education Institute along 1997/98. The main aim of
the project has been the search and elaboration of different kind of materials to be used in the
teaching-learning process of the subject «Did4ctica General», in inservice teachers education
programs. We wished to have significant materials which will help us to teach that matter. They
would be a good way to promote significant learning about some topics. Sometimes the knowledges
teacher students have make difficult to go on in the construction of valid pedagogic knowledges to
analyze and understand teaching and learning processes at schools.

INTRODUCCION

Con el inicio del curso académico 1997/98 se hizo piblica la convocatoria de Proyectos
de Innovacidn, correspondiente a una de las lineas de actuacién del Instituto de Ciencias de la
Educacién de la Universidad de Sevilla, en el apartado de Ayuda a la Docencia Universitaria.
Las autoras de este articulo presentamos un proyecto intitulado Disefio de materiales diddcticos
para la reconstruccion del conocimiento pedagdgico de los futuros maestros, acogiéndonos a
una de las temdticas propuestas: Disefio de materiales diddcticos. El informe final del desarro-
1o del mismo es el objeto de este trabajo.
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Por ello, a continuacién se presentan los presupuestos tedricos del proyecto, que darz
paso a la descripcion del proceso seguido. Como se detalla mds adelante, nuestro interés pa.
el curso 1997/98 ha sido elaborar los materiales, posponiendo su uso en el aula para el prox
mo afio. Asi, nos limitaremos en este espacio a comentar el trabajo realizado de confeccién
aquéllos, sin hacer referencia atin a su papel en los procesos de ensefianza-aprendizaje que
desarrollan en nuestras aulas de 21 curso de Magisterio y de Pedagogia, en la asignatuw
Diddctica General.

JUSTIFICACION

Asumir un modelo profesionalizador de formacion del profesorado exige buscar las estr:;
tegias, recursos y medios mas adecuados para favorecer la reconstruccién del conocimient
pedagdgico que los estudiantes de Magisterio y de Pedagogia han elaborado a lo largo de s
dilatado proceso de socializacién en las instituciones educativas. En la actualidad, las cond
ciones materiales en que se desarrolla la formacidn inicial de maestros y pedagogos dificuls
enormemente la integracion critica del conocimiento teérico que se les provee, con el conoc
miento experiencial derivado de su paso por la escuela y la realidad de escuelas y aulas. Ant
esta situacion, consideramos necesario invertir esfuerzos en construir un banco de materiale
diddcticos que nos permitiesen promover, dentro de lo limitado de estas condiciones, proce
sos de reflexion y andlisis sobre la prictica docente en situaciones de simulacién. Para ell
pretendiamos disponer de un amplio abanico de recursos convenientemente estructuradc
que ejemplificasen situaciones cotidianas de la vida en la escuela, y que obligasen a nuestrc
estudiantes a iniciarse en los mecanismos de la deliberacion practica como herramienta eser
cial para el aprendizaje profesional continuo (Schin, 1983).

PRESUPUESTOS TEORICOS

Un modelo profesionalizador de formacién del profesorado contempla el sistema educati
vo como responsabilidad compartida entre los distintos sectores implicados en ella, y al dc
cente como un profesional, con responsabilidades que debe desarrollar en un marco de autc
determinacién dentro de su compromiso con la educacién. En este modelo se concibe que s
deben buscar los espacios adecuados donde docentes, administracién, padres y sociedad e
general, trabajen conjunta y colaborativamente en crear las condiciones mas adecuadas par
la tarea educativa, es decir, que se establezca esa relacidn simbidtica donde, en un contexto d
apoyo y de intercambio basado en la confianza mutua, los docentes desempeiien un pape
central en la toma de decisiones auténoma y responsable.

Esta perspectiva asume la ensefianza como actividad préctica y, por tanto, singular, incier
ta, cambiante y cargada de conflictos de valores. No hay por tanto normas genéricas qu
sirvan para aplicar universalmente, los problemas no estén clara y univocamente definidos d«
forma que sea posible determinar reglas infalibles, no hay neutralidad ni objetividad en fines
intereses, medios o valores, no hay nada uniforme, homogéneo e inmutable en las situacione:
de ensefanza, que simplifique la tarea docente para poder compendiar su formacién en ur
ciimulo de materias desconectadas y en un paréntesis breve de tiempo. Al hilo de estas re
flexiones es posible concluir que para hacer frente a ese complejo y dindmico mundo, e
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profesor necesita, no un registro acumulado de respuestas estereotipadas y rigidas, sino un
pensamiento prictico capaz de acomodarse critica, reflexiva, flexible e inteligentemente a las
singularidades de cada situacidn, a la «C()mplejldad empirica y moral» de la practica docente
(Hartnett y Naish, 1988).

Por tanto, esta perspectiva concibe al profesor como un profesional que reflexiona, diag-
nostica, investiga y actia de forma auténoma y critica, como sugiere la propuesta de Schn
(1983) sobre el préctico reflexivo. Si la tarea educativa, como planteaba Stenhouse, incluye
no s6lo la adquisicion de destrezas e instruccidn, sino, y muy particularmente, la iniciacién y
la induccién de los estudiantes en las estructuras de pensamiento desde planteamientos criti-
cos y divergentes,

«la principal exigencia de ese profesional no es disponer de un saber enciclopédico,
ni siquiera de dominar los mecanismos de transmision, sino que es la de situarse critica-
mente ante el saber institucional, y la de generar la incertidumbre sobre las verdades
indiscutibles y sobre el modo de transmitirlas o de elaborarias.» (Santos Guerra, 1993, p.
53).

En consecuencia, el profesional que demanda una ensefianza entendida asi es lo que Giroux
(1990) denomina «intelectuales criticos o transformativos», especificando que en la forma-
cién del profesorado estdn las semillas capaces de germinar profesionales tales. Este autor
afirma que la formacion no ha preparado a los docentes, ni para conocer ni para usar el capital
cultural de los demads como una categoria central para el didlogo y la afirmacidn personal de
su docencia, con lo cual se impide que los prcfesores creen condiciones que permitan a los
alumnos pronunciarse con autenticidad. Esto le lleva a concluir que:

«La futura reforma de la formacion del profesorado tiene que comenzar por proporcionar
a los estudiantes las herramientas tedricas y conceptuales para combatir toda clase de
engaiio v alienacion. Los estudiantes deberian ser capaces, tanto de forma estructural
como intelectual, de ahondar en las realidades del sentido comiin, en lo superficial, con el
fin de configurar sus experiencias cotidianas. Asimismo, deberia ddrseles a los alumnos
la oportunidad de crear sus propios significados, hablar segiin les dicte su propia con-
ciencia v llegar a comprender que sienpre hay algo mds que ver, oir y sentir, que la
calidad de nuestro placer estd en cierta medida en funcion de lo que sabemos.» (Giroux,
1987, p.71)

Hay que tener en cuenta que el profesionalismo implica una elevada competencia cogniti-
va y técnica, una cultura profesional que implique al profesorado en la mejora colectiva de la
educacion y un fuerte compromiso moral. Angulo Rasco (1993) afirma que un profesional
ademds de poseer conocimientos y competencias determinadas, que le permiten la autonomia
de juicio, tiene también responsabilidades que le obligan tanto a establecer un juicio razona-
ble v vidlido, como a ejercer dicha autonomia dentro de unos ciertos criterios reconocidos
dentro de la profesidn. Para este autor, un profesional de la educacién es:

«un individuo adulto (mujer u hombre) que no solamente asume, sino que realiza su auto-
nomia de juicio, es decin, que es capaz de expresar y defender las razones (dando argu-
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mentos y aportando evidencias) que sustentan sus decisiones y acciones sobre la form
cién de los cuidadanos y ciudadanas a su cargo.» (p. 37)

De otro lado, en la medida en que la formacién inicial desarrolle en los futuros docent:
una perspectiva utilitaria acerca de la ensefianza a través de los componentes sustantivo
sintdctico de la formacion que ofrece, estard dificultando, si no impidiendo, la construccic
de una identidad de profesional, en el pleno sentido de la palabra, en los docentes. Por
contrario, se estard contribuyendo a una socializaci6én precoz en la tradicién, en las rutin;
que se muestran eficaces, en la desconsideracion insistente de los argumentos que subyacen
las actuaciones del ensefiante, y sus implicaciones para con los alumnos (Contreras Doming
1987; Zeichner, 1987).

Como argumenta Dewey (1933), la formacién inicial centrada en la competencia inm:
diata puede estar desvinculando al futuro profesor de su continuo aprendizaje, es decir, lim
tando sus capacidades para su desarrollo posterior. Si la formacién inicial de ensefiantes ¢
construye en torno a esa perspectiva utilitaria, bien a través del tipo de formacién tedrica qu
se le ofrece, bien a través del modo en que se organizan y desarrollan las précticas de ensefiar
za en las que parece que lo importante es el tiempo que se le dedica, més que el tipo-¢
experiencias que en ella se facilitan, bien a través del tipo de relaci6n teorfa-prictica que s
estd promoviendo, podemos estar negando las posibilidades de un desarrollo profesional po:
terior; podemos estar ofreciendo un tipo de experiencia que Dewey denominar
«antieducativa».

Una propuesta de formacién de ensefiantes comprometida con una perspectiva reflexiva
critica sobre la prictica docente, ademds de integrar destrezas y actitudes, debe considerar ¢
objeto de reflexi6n de los maestros puesto que ésta, la reflexién, no se justifica en si mism
como fin, sino como medio para abordar la dimensién educativa y transformadora de la ense
fianza. Las coordenadas que deben situar el sentido de una préctica docente tal y, en conse
cuencia, de una formacién del profesorado en consonancia, pueden concretarse en las sj
guientes:

- La préctica docente reflexiva y critica debe apoyar expresamente la dimensién evoluti
va de la ensefianza (Young, 1993), lo que supone asumir, ademds de la adquisicién d
destrezas y la instruccidén propiamente dicha, los procesos de iniciacién e induccién
las estructuras piblicas de pensamiento. Angulo Rasco (1993) recoge esta idea en e
principio intelectual que propone como exigencia de una formacién docente que asum.
al ensefiante como profesional. Tal principio refiere a la exigencia de desarrollar en e
futuro profesor la interpretacién creativa y constructiva de la cultura civica y de la ense
fianza, lo que le permitird la autonomia de juicio informada y justificada y asumir st
funcién de ayuda a los alumnos para que reconstruyan criticamente el conocimient
vulgar (Pérez Gomez, 1994).

- Lapréctica docente reflexiva y critica debe asumir plenamente un impulso democraticc
y emancipador. Angulo Rasco (1993) propone como segundo principio inspirador de Iz
tarea formativa uno de naturaleza social, segtin el cual la formacién de maestros y maes-
tras debe desarrollar «el compromiso de los futuros ensefiantes con la justicia, la equi-
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dad y la participacién comprometida en la extension y realizaci6n de la educacién de-
mocrdtica» (p. 18). Las reflexiones de los docentes, por tanto, deben centrarse tanto en
su propio ejercicio profesional, hacia dentro, como en las condiciones sociales en las
que su ejercicio se sitda, hacia fuera; deben ampliar el marco de comprension de su
labor excediendo los limites del aula y contemplando los condicionamientos externos
que limitan y condicionan su tarea en un afdn superador de los mismos.

Trascender la vision del docente como técnico para asumirlo como profesional, desde
esta concepcion de la prictica docente reflexiva y critica, tiene unas implicaciones fun-
damentales para la formacién del profesorado. Ademds de las esencialmente estructura-
les, podemos derivar como asunciones de base, claves para su organizacién y desarro-
lio, Tas siguientes:

La integracién teorfa-practica. Mientras no se faciliten durante la formacién los espa-
cios y los procesos que permitan el didlogo entre estas dos vertientes de la formacién de
ensefiantes, dificilmente podremos promover esa prictica docente reflexivay critica a la
que aludimos.

Evitar la mirada simplificada de lo pedagégico (Contreras Domingo, 1990). Esto quiere
decir que los programas de formacién no pueden basarse en Ia provisién a los futuros
ensefiantes de un repertorio de soluciones prefabricadas a los problemas escolares, infor-
madas por las investigaciones académicas, ni a la trasmisién acritica del conocimiento
disciplinar escolar. Por el contrario, una propuesta de formacién docente debe potenciar
las posibilidades reflexivas, deliberativas e indagadoras de los futuros maestros y maes-
tras a partir de la confrontacién con los problemas de las complejidades de la practica, con
la relacién con su propia historia personal donde se han forjado gran parte de sus perspec-
tivas acerca de la ensefianza, con diferentes enfoques y tradiciones pedagdgicas, y con el
significado politico y social de la educacién, y no sélo psicoldgico y personal.

Entender la formacidn como una herramienta para el descubrimiento, frente a la tradi-
cional concepcidn de capacitacién definitiva en una serie de conocimientos y destrezas
de aplicacion universal. Para que la formacion de ensefianles constituya una experiencia
educativa, debe facilitar y exhortar al ulterior desarrollo de aquéllos, lo que supone
promover en ellos las destrezas y actitudes precisas para proseguir su proceso de creci-
miento y desarrollo profesional.

La asuncién de la naturaleza problemdtica de la tarea educativa. Las continuas
descontextualizaciones que sufre el proceso formativo lleva a una fragmentacién de
vivencias que impide asumir, en su totalidad y con perspectiva, la compleja labor do-
cente. La naturaleza dilemdltica, politica y moral de la ensefianza y la concepcién del
docente como profesional, como una persona capaz de tomar decisiones fundamentadas
en su autonomia y juicio profesional, choca de plano con esa asuncién continua y sin
fisura de la préctica docente. En este sentido afirma Giroux que «las posibilidades de
transformacién educativa dependen precisamente de la conciencia de que los procesos
educativos son construcciones sociales y que, como tales, pueden ser cuestionados y
pensados, al menos en su posibilidad, de otra manera.» (1987, p. 57).
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- El considerar la ensefianza como prictica social, lo que supone evitar el reduccionisn

de explicar la complejidad educativa en términos individuales, tanto en lo que se refie
a la actuacion docente como a la esencia de la influencia educativa en su configuracic
e incidencia. Es preciso entender que las précticas pedagégicas, las convicciones en ql
se apoyan, el modo en que actiian las personas en ellas implicadas, los resultados de I,
mismas, etc., son fendmenos que deben ser interpretados social y culturalmente. Ad
mds, como viene reivindicando el movimiento colaborativo, la formacién docente del
comprometerse con la construccion de comunidades de aprendizaje de ensefiantes, do
de se apoyen y estimulen mutuamente con el valor estratégico de crear las condicior
que permitan el cambio social e institucional (Sirotnik, 1994). En consecuencia, la c.
pacitacion de los maestros y maestras como individuos es inadecuada y, por tanto, tan
bién es tarea de los programas de formacién favorecer las destrezas y actitudes precis:
para el trabajo colaborativo, para la deliberaci6n contrastada y compartida, para la ind:
gacién cooperativa, para el didlogo constructivo, para aprender de y con otros colega

DISENO DEL PROYECTO

La asuncion del enfoque de profesional de la ensefianza expuesto en las paginas anteric

res, nos sitda ante el reto permanente de tratar de mejorar nuestra propia préctica docente. E
esta ocasion, pensamos que serfa bastante itil y valioso el disponer de recursos a emplear e
el aula, que facilitasen los procesos de reconstruccién del conocimiento pedagégico que m:
neja el alumnado de la asignatura Diddctica General, De esta forma se concret6 el propésit
de este proyecto en la elaboracién de un banco de materiales didacticos. Estos versarian sobr
cinco tdpicos con significatividad 16gica en el drea de conocimiento que nos movemos,
habrian de contribuir a:

L)

ra

promover la participacién e implicacién de los estudiantes en la dindmica de aula;

ofrecer distintos puntos de vista sobre diversas cuestiones esenciales para su desarroll
profesional;

ofertar situaciones concretas de ensefianza que posibiliten el analisis del conocimient
tedrico y de sus experiencias escolares desde la prictica;

favorecer el ejercicio de la deliberacién como herramienta de aprendizaje profesional
facilitar situaciones de trabajo colaborativo en el aula;
posibilitar la consideracién de la naturaleza problematica de la ensefianza; y

dotarnos de recursos que faciliten el desarrollo de los presupuestos te6ricos que asumi
mos en torno a la formacién del profesorado.

Los topicos seleccionados fueron:
- la profesién docente;
- la contextualizacién socio-histérica de la escuela y la politica educativa;

- la vida en el aula;



Innovaciones en lu Ensefianza Universitaria

- el conocimiento escolar; y
- los proyectos de trabajo en el aula.

El disefio del proyecto proponia un determinado formato que habrfan de tener los materia-
les, y que se concretaba en la siguiente estructuracion:

- Justificacién del topico.

Resumen sintético del contenido.

- Orientaciones y estrategias metodoldgicas.
- Dossiers de trabajo. Estos incluirian:

* egstudios de caso

* incidentes criticos

* gxtractos de entrevistas

* extractos de diarios de clase

* articulos de prensa

* jlustraciones y fotografias

* anuncios publicitarios

¥ videos comerciales

*

videos diddcticos

*

libros de texto
* articulos especializados
* experiencias narradas
* etc.
- Lecturas de apoyo y bibliografia.

Antes de pasar a exponer el desarrollo del proyecto y 1a evaluacion del mismo realizada
hasta el momento, es conveniente explicar brevemente el sentido de cada uno de los tépicos
seleccionados.

La tematica relativa a la profesion docente suele quedar fuera de la propuesta de conteni-
dos de la asignatura Diddctica General. Sélo en los (ltimos afios, y en casos puntuales, se
destaca la importancia de incluirla en la misma. El perfil de profesional de la ensefianza ex-
puesto en un apartado anterior, hace necesaria la inclusién de este tema en el programa. Se
estima que la formacién inicial es un momento adecuado para favorecer y promover los cono-
cimientos y las actitudes acordes con el enfoque de referencia. Construir conocimientos peda-
gdgicos relevantes pasa por ser conscientes de ese proceso de construccién, pasa por el anali-
sis de qué es ser docente y cémo se facilita el desarrollo profesional, pasa por desarrollar una
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actitud responsable ante la propia formacién, desde la perspectiva del COmPpromiso social ta
crucial que desempeiian estos profesionales.

Asi, seleccionar el topico de la profesién docente ha supuesto enfatizar el valor y 1a rele
vancia que asociamos a este tema en la formacion inicial de maestros y pedagogos. Abord:
esta cuestion implica hacer referencia a aspectos como los siguientes: devenir histérico de ]
formacién inicial, caracteristicas de la formacion inicial en la actualidad, aprendizaje de Ic
adultos, papel del docente, desarrollo profesional, conocimiento profesional, situacién socic
laboral, etc.

Desde nuestro punto de vista, hay una serie de obsticulos que encuentran los estudiante
de Magisterio y Pedagogia al tratar de construir conocimientos pedagégicos relevantes (Garci
Gémez, 1997). La dilatada estancia en el sistema educativo les incita a pensar, sentir y actuz
en relacion a la educacion desde sus experiencias. Experiencias que suelen condicionar sobre
manera Su aproximacién a un estudio mds riguroso del conocimiento didctico. Pues bier
esta situacion les conduce a pensar, de forma mds o0 menos consciente, que la escuela ha sid
y serd tal como es hoy dia. Con frecuencia, los estudiantes carecen de informacién acerca d
la trayectoria que ha seguido el sistema educativo. Desconocen c6mo el sistema politico in
fluye o determina al sistema educativo. No se establecen vinculos entre Ia situacién econémi
ca y la de las escuelas. En definitiva, se podria decir que se ignora que somos producto de
devenir histérico, que el hoy es tal como es porque hubo un ayer. Este problema no aparec
s6lo cuando nos remontamos muchos afios atras, ya que tampoco llegan a percibir las influen
cias 0 determinaciones que tiene la educacién en la actualidad. La imagen del sistema est4ti
co, inamovible y no cambiante suele ser comiin al alumnado de nuestra asignatura.

Por todo lo anterior, nos parecia conveniente incluir un tépico denominado k
contextualizacion socio-histérica de la escuela y la politica educativa en este proyecto di
innovacion. Se deduce de las lineas anteriores que el interds estaba en localizar informacié
acerca de los inicios de la escuela en Espaiia, de su evolucién histérica, de la influencia de
politica en la educacién, de las injerencias de la administracién en este terreno, etc., etc.

El enfoque técnico de la ensefianza (Angulo Rasco, 1994) ha marcado intensamente I;
configuracién del sistema educativo, de la vida en las aulas, asi como del conocimiento profe
sional que se considera relevante. Pensar y sentir la ensefianza desde este enfoque conlleva I:
fragmentacién de un sistema complejo en elementos particulares. Elementos que, en aras a
estudio profundo, se van configurando en el campo tedrico de forma aislada y desconectad:
entre ellos. El estudio por separado de los objetivos, los contenidos, la evaluacién, los recur-
s0s, la metodologfa, etc., induce a pensar que la vida en el aula es una especie de conjunto de
elementos diversos. Se menosprecia desde esta perspectiva el presupuesto gestéltico de quee
todo es mucho mds que la suma de las partes. Ese «todo» es al que hemos querido referirnos
al denominar a otro de los tdpicos seleccionados la vida en el aula. Pretendiamos centrarnos
en esos procesos dindmicos, abiertos, complejos e impredecibles que se desarrollan en las
aulas escolares, y que van mds alld del contenido procedimental tal, o la actividad cual que s¢
abordan desde una unidad did4ctica concreta. Queriamos tratar aspectos més globales, mas
vinculados a las relaciones de comunicacién, a los sentimientos que emergen y recorren los
espacios, etc.
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Desde algunas fuentes se viene enfatizando en los tiltimos tiempos que una pieza clave de
la educaci6n es el denominado conocimiento escolar que da nombre a otro de los tépicos
seleccionados. Es decir, que estd destacando que la acepcidn de qué es y cuél es el contenido
a abordar en las aulas es un aspecto crucial en la configuracién de éstas, y en el modelo
educativo y social que se estd ofreciendo.

Las perspectivas filoséfica y sociolégica del conocimiento escolar (Blanco Garcia, 1994)
se disputan la primacia de una concepcién del contenido como conjunto de saberes prove-
nientes de las ciencias, de corte academicista y formal, o bien, como seleccién intencionada
de la cultura para favorecer procesos de transformacién social. Por este motivo, hemos enten-
dido que el conocimiento escolar es un tépico de vital importancia para la formacién de los
estudiantes de Pedagogia y Magisterio. Es necesario plantearse cudl es la funcién social de 1a
escuela, como se vehicula ésta mediante el contenido que en ella se trata (junto a otros cle-
mentos), cémo se promueve la construccién de conocimientos, con qué criterios se seleccio-
nan éstos, de qué tipo son, qué relevancia social y académica tienen, etc., etc.

Por 1ltimo, optamos por tener en cuenta un quinto topico, denominado los proyectos de
trabajo en el aula. Este vendria a hacer hincapié en las tareas que realiza el alumnado en las
aulas del sistema educativo no universitario. Este tépico supone centrarse en una forma de
hacer, que, al mismo tiempo, supone una forma de aprender, de conocer, de sentir, de relacio-
narse, ...

Los proyectos de trabajo son una modalidad que cuenta con una larga trayectoria en cier-
tos enclaves educativos, atn sin una notoria presencia en muchos centros escolares. De algu-
na forma, esta temadtica vendria a representar la plasmacion en la vida del aula y en la labor
docente de muchos aspectos abordados por los tépicos ya comentados.

DESARROLLO Y EVALUACION DEL PROYECTO

Asf pues, con este disefio en perspectiva, y una vez aprobado el proyecto de innovacién
por el LC.E. de la Universidad de Sevilla, nos dispusimos a iniciar su desarrollo, del cual se
comentan los aspectos mds interesantes a continuacidn.

Una cuestion inicial fue decidir cudl iba a ser la forma de proceder para confeccionar estos
materiales. Optamos por comenzar a localizar y seleccionar la informacién (escrita, visual o
audio-visual) que vendria a engrosar los dossiers.

Ya en ese momento se planted una disyuntiva que marcaria el devenir del trabajo a lo largo
de los meses: )se buscaba la informacién en funcién de los tépicos, o se buscaba la informa-
cion en funcion de las fuentes? Inicialmente se podria pensar que lo mds oportuno era combi-
nar ambas posibilidades, pero también era esto lo mds dificil de hacer. Comenzamos buscan-
do la informacion segin los tépicos, consultando para ello fuentes diversas: videos, libros,
revistas, periédicos, producciones de estudiantes, ... A las pocas semanas consideramos que
esta forma de proceder era complicada, pasando a cambiar el criterio de bisqueda. Procedi-
mos a buscar la informacién de los diferentes topicos en diversas fuentes al mismo tiempo.
Cada miembro del equipo elegirfa un formato y buscaria informacién en éste de todos los
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tépicos. Asf, hubo quien se centrd en las peliculas comerciales, en las revistas, en la elabor
cion de diapositivas, etc.

Esta estrategia, que también tenia sus inconvenientes, parecid ser la mds eficaz aunq
implicaba que en una fase posterior habria que clasificar la informacién segiin los tépico
Ahora que esta primera fase del proyecto, de elaboracion de los dossiers ha tocado a su fi
sabemos que este «modus operandi» ha tenido una serie de implicaciones no muy positiva
Por ejemplo, ha habido tépicos de los cuales disponemos de mucha informacién en detrime)
to de otros; las fuentes de informacién de mds féacil acceso por su propio formato y por ¢
localizacidn también han sido las mds utilizadas en detrimento de otras; etc.

En estos momentos contamos con un banco de numerosas ilustraciones y vifietas, cc
numerosas diapositivas de situaciones de aula, con la identificacién de fragmentos de pelici
las comerciales que abordan cuestiones educativas valiosas en funcién de los tépicos de refi
rencia, con numerosos recortes de prensa, etc. Son menos los incidentes criticos, los estudic
de caso, los extractos de entrevistas, las experiencias narradas, ... No por ello, pensamos qu
€stos no sean valiosos. Habria que enfatizarlos en una fase posterior de este trabajo.

Tal como se especificaba en el disefio del proyecto, los materiales constarian de una ser
de elementos, ademds de los dossiers, como: justificacién del tépico, resumen del contenid:
orientaciones y estrategias metodolégicas, y lecturas de apoyo y bibliografia. A lo largo de I¢
meses veiamos que la propuesta de trabajo que habfamos urdido era ingente, que precisat
bastante tiempo para la localizacién y posterior seleccién y organizacién de la informacidi
Ante ello estimamos que habfamos sido muy ambiciosas al elaborar el proyecto. La operativida
recomendable nos llevé a prescindir de estos apartados de los materiales, para limitar I
tareas a la confeccidn de los dossiers. Se hacia evidente que lo que nos era mds necesario er
contar con recursos que nos ayudasen en nuestra labor docente. No parecia prioritario cont:
con la justificacidn de los tdpicos ni con el resumen sintético del contenido de los mismo
pues esa informacion estaba presente en nuestras mentes, y nos permitiria utilizar estos recu
sos de la forma mds adecuada en cada momento.

La versatilidad de los recursos la da el hecho de que el docente y los estudiantes pueda
decidir para qué los usan, cémo y cudndo. Por lo tanto, prescindimos de estas tareas, ya qu
valoramos que no eran cruciales para un uso 6ptimo de los dossiers. De esta forma se soslayz
ba al mismo tiempo otra cuestién. A menudo, una misma informacién o recurso puede tene
usos multiples, y «encajonarlo» en un tdpico o en una determinada actividad podria ser un
limitacién, en lugar de una ayuda. Con este convencimiento pasamos a centrarnos en la alud
da confeccién de los dossiers.

Asi pues, contamos en la actualidad con un banco de recursos que nos permitirdn planif
car y desarrollar nuestras clases de Diddctica General para el curso 1998/99 y siguientes co
nuevas posibilidades. Estas se derivan del hecho de disponer de materiales en formatos dive
sos que promoverdn la implicaci6n de los estudiantes en los procesos de ensefianza-aprend;
zaje de forma mds activa y significativa, que ofrecen puntos de vista diferentes sobre temét)
cas de interés, que recogen planteamientos que provienen del entorno, del context
«extraescolar», que facilitardn la deliberacién y el trabajo cooperativo, ... En definitiva, con
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fiamos en que nos ayudardn a mejorar en cierta medida la calidad de la formacidn inicial de
maestros y pedagogos, al tiempo que serdn un instrumento para nuestro desarrollo profesional.
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