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Este trabajo se propone presentar el valor de las simulaciones como
practicas reflexivas. Se considera a las simulaciones como un dispositivo
valioso en la formacién de docentes. Se plantea que el tipo de intervenciones
didacticas que se realiza en torno a las simulaciones es crucial para
favorecer u obstaculizar la reflexidn en los estudiantes en formacion.

Los aportes que aqui se presentan surgen de la
reflexiéon y analisis de experiencias pedagdgicas
llevadas a cabo con maestros y profesores, en dife-
rentes universidades de gestion publica y privada
y de los resultados de investigaciones en las que
hemos participado . En esta comunicacion, nos re-
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feriremos al valor de las simulaciones como prac-
ticas reflexivas desarrolladas en la formacién de
docentes de nivel medio y superior sin experiencia
docente.

Partimos de la idea de que las simulaciones consti-
tuyen un dispositivo de formacién que puede pro-
mover la reflexién sobre las decisiones tomadas
antes, durante y después de la accidon de dar clase
y sobre las concepciones que subyacen a dichas
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elecciones, tomando la préctica de clase que llevan
adelante como un caso de ensefianza abierto a la
discusion.

Souto, Barbier, Cattaneo, Coronel, Gaidulewicz,
Goggi y Mazza (1999) han retomado el concepto
de “dispositivo” acufiado por Foucault (1990) des-
de el campo estrictamente educativo. Las especia-
listas han definido al dispositivo pedagdgico como
“aquello que se pone a disposicién para provocar
en otros disposicion a, aptitud para...” (p. 105).

Entendidas como dispositivo, las simulaciones
permiten la creacién de un ambiente de prueba y
experimentacion en el que se restringen los riesgos
(Albritton, 2008) propios de la practica, ofrecién-
dole al estudiante una experiencia cercana a la ta-
rea de ensefar.

Implementadas en el marco de la formacién de

estudiantes sin experiencia docente, las simula-

ciones, siguiendo a Anijovich, Cappelletti, Mora y

Sabelli (2009) (Op. cit.), asumen ciertas caracte-

risticas distintivas:

¥ Situan el protagonismo en quienes se forman.
Esto implica, basicamente, que la experiencia
de formacion debe tener en cuenta la subjetivi-
dad de los estudiantes y las creencias e hipdte-
sis sobre las que sustenta su practica.

¥ Abordan la formacién como un proceso com-
plejo que implica una interaccion entre el que
se forma, el formador, su objeto de estudio y su
ambito de trabajo.

¥ Parten de una concepcion de formacion en tan-
to trayecto sin pensar que es un camino total-
mente predefinido. La formacién es mucho mas
que la simple acumulacién de un “conocimiento
sobre...” o la mera transmision de contenidos.

La idea de dispositivo plantea la necesidad de en-
tablar una relacién constante, articulada e integra-
da, entre teoria y préctica.

En particular, las simulaciones generan oportuni-
dades favorables para instalar la reflexién como
practica sistematica de los estudiantes, en forma
individual y colectiva, que se plasma en documen-
tos de trabajo, registros y guias, como también for-
matos de ensefianza que permiten integrar, articu-
lar e incluir distintos tipos de conocimientos.

Para las autoras precedentemente mencionadas,
las simulaciones son dispositivos que abonan a las

practicas reflexivas. Es a partir de las simulaciones
como prdcticum que se comienza a instalar la de-
nominacién practicas simuladas.

Las simulaciones escénicas: prdcticas verosimiles
para la formacion docente

La simulacién tiene su raiz etimoldgica del latin
simulat o, que es la accién de simular. Este verbo
refiere a representar algo, imitando o fingiendo lo
que no es, indicando que simulacién es la accion y
efecto de simular.

La mayoria de los aportes sobre las simulaciones
en la formacién de profesionales (entre otros los
docentes) plantea que estas permiten un acerca-
miento al contexto real sin los riesgos de dichas
situaciones. Esto viene asociado a la idea de “labo-
ratorio”, de una practica protegida que no tiene las
connotaciones o riesgos de las situaciones “reales”
de la vida profesional.

Cabe sefialar que si bien se participa de un “como
si”, las escenas construyen una realidad en si mis-
ma. Esas escenas ponen y exponen a quienes par-
ticipan de ellas a la asuncion de un rol profesional
que poco tiene de ficcional. La potencia de esa cons-
truccion se da tanto para los que llevan adelante
la situacién (quienes asumen un rol profesional)
como para los que participan de ella observando.
En este sentido, estamos destacando a un tipo de
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simulaciones, las escénicas, por sobre otro tipo de
simulaciones, como por ejemplo las virtuales.

Las simulaciones en la formacién docente tienen
el potencial de construir verosimilitud, esto se re-
laciona con la construccion de una “escena posible
de la profesién”, que puede ser llevada adelante tal
como sucede en la practica profesional real, bajo
determinadas condiciones y restricciones.

Tomando en cuenta los aportes de Jackson (1968,
edicion 1991) sobre los momentos de la ensefian-
za, se pueden plantear tres momentos para una si-
mulacién como practica reflexiva.

En primer lugar, el de la ensefianza preactiva, en el
que se trabaja con los futuros docentes sobre los
modos en que se llevard adelante la practica de
ensefianza. Estas anticipaciones se plasman en un
texto que funciona como explicitacién del encua-
dre de trabajo. En esta instancia un propdsito cen-
tral es favorecer la reflexion mediante el plantea-
miento de problemas, preguntas, orientaciones,
posibilitando que el practicante anticipe un plan
de accién para su experiencia de clase.

En un segundo momento, correspondiente a la en-
seflanza interactiva, el futuro docente lleva a cabo
la clase planificada frente a sus compaferos de
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curso y a los profesores o coordinadores a cargo
del dispositivo, poniendo en juego lo que anticip6
en su planificacion. Al finalizar el desarrollo de la
clase o practica simulada se realizan devoluciones
sobre la situacion desarrollada.

Finalmente, en el tercer momento, el de la ensefian-
za postactiva, se le propone al practicante distintas
instancias de reflexion a través de la narracion de
la experiencia vivida. Estas fases se articulan con
los distintos momentos de la reflexiéon propuestos
por Conway (2001). Este tiltimo propuso un mode-
lo tripartito de la reflexion en el que la dimension
temporal del pensar adquiere un valor fundamen-
tal. Asi Conway (Op. cit.) concibe la reflexion anti-
cipatoria, la reflexion en la accion y aquella que se
produce sobre la acciéon como una serie de “aho-
ras” calibrados en el tiempo.

iQue intervenciones docentes
favorecen la reflexion?

A partir de las experiencias desarrolladas hemos

identificado que las intervenciones docentes son
cruciales para favorecer las simulaciones como
practicas reflexivas.

Resulta fundamental para los estudiantes sin ex-
periencia el acompafiamiento en el pasaje de ser
alumno a ser docente brindando variadas formas
de anélisis y reflexién en los distintos momentos de
implementacién del dispositivo. El dispositivo por
si solo no garantiza que un proceso reflexivo ten-
ga lugar. Seran necesarias diversas intervenciones
didacticas para acompafar dicho proceso. Estas
giran en torno a: a) la construccién de un clima de
seguridad y de confianza que favorezca el didlogo;
b) la tarea de tutorizacién sobre la planificacién
de la practica; c) el trabajo con la observacion sis-
tematica; d) la retroalimentacién luego del llevar
adelante la clase simulada; e) la intervencién alre-
dedor de las narraciones reflexivas.

a) La construccion de un encuadre en el que pri-
me un clima de seguridad y de confianza que
favorezca el dialogo.

Este es probablemente el punto de partida y de
llegada. Las practicas simuladas ubican a los es-
tudiantes en un rol distinto frente a sus pares: por
unos minutos pasan a ocupar el rol de docentes
de sus compaferos. Esto implica suspender por
un momento la relaciéon de paridad para que ese
“como si” propio de la situaciéon simulada pueda
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acontecer. Esta situacion genera habitualmente
sentimientos ansiégenos centralmente porque la
tarea de ensefianza supone un alto grado de expo-
sicion, condicién que comienza a aprenderse en la
transicion de ser alumno a ser docente y continia
en los primeros afios del ejercicio de la docencia
(Contreras Domingo, 2010).

Desde el punto de vista del docente, es necesario
construir un clima de respeto, confianza y seguri-
dad para poder brindar retroalimentaciones for-
mativas al practicante, sin que estas tltimas sean
recibidas como una amenaza que clausure la posi-
bilidad de pensar.

b) La tarea tutorizacion de las planificaciones de
los alumnos.

Tutorar las planificaciones es de vital importancia
para que los docentes en formacién puedan anti-
cipar escenarios, dificultades y modos de actuar
frente a estos ultimos (Loughran, 1996; Conway,
Op. cit.). El tutor colabora a través del trabajo en
torno a las planificaciones para que los estudian-
tes puedan imaginar una escena de ensefianza que
luego pueda ser llevada a cabo por ellos mismos.
Las preguntas en torno a qué se proponen ensefiar,
para qué, qué contenidos estaran en juego, como
seran abordados, desde qué criterios disefiaran las
actividades son guia para acompanar el trabajo de
los estudiantes. Frecuentemente los estudiantes

o
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suelen volver a los modelos incorporados en su tra-
yectoria educativa para pensar su primer contacto
con la practica (aun cuando sea simulada). El tutor
intenta traccionar a los estudiantes a revisar esos
modelos y pone a disposicion variadas estrategias
de ensefianza.

El tutor, al acompafar el proceso de elaboracion y
escritura de las planificaciones, opera como un an-
damiaje que permite al practicante contar con un
repertorio de posibilidades mas amplias de las que
dispone hasta el momento.

Asimismo, tal como sostienen Edelstein y Coria
(1995), “el aprendizaje de la urgencia de la préc-
tica constituye una anticipacion muy significativa
en lo que a la construcciéon del lugar docente re-
fiere”. Asi, el tiempo de actuacion y su imprevisibi-
lidad aparece como una dimensién que marca las
decisiones de los futuros docentes y, dada la falta
de experiencia, resulta dificil hacer previsiones al
respecto. Es en este sentido que el tutor también
puede colaborar “prestandole al practicante sus
saberes” para poder ampliar las posibilidades de
anticipacién, enriqueciendo las alternativas de
actuacion. El trabajo de anticipacién acompafiado
por el tutor puede propiciar un didlogo abierto y
reflexivo entre las intenciones y las condiciones
reales de la clase, entre las conjeturas e hipdtesis y
las restricciones para la actuacion.
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c) EL trabajo con la observacion sistematica.
Una de las caracteristicas de este dispositivo es que
cada practica simulada se sostiene con pares que
funcionan como observadores y que al término de
la clase realizan una devolucion de lo observado
guiado por el docente. Las observaciones reali-
zadas por los pares intentan ampliar la lente del
alumno practicante y la mirada sobre sus practicas.
La tarea del docente respecto de la observacion en
las simulaciones implica centralmente ensefiar ob-
servar los multiples aspectos que se juegan en las
situaciones de ensefianza.

d) La retroalimentacion Lluego del Llevar adelante
la clase simulada.

Desde el campo de la evaluaciéon formativa (Pe-
rrenoud, 2008; Anijovich, 2010) existe cierto con-
senso respecto de que las devoluciones formativas
pueden propiciar un proceso de reflexién acerca
del modo de aprender. La figura del “otro”, ya sea
el compaifiero o el tutor, es clave para ampliar la
mirada y aprender a reflexionar analizando una
misma prdctica desde distintas perspectivas (Larri-
vee, 2008). De alli que el dispositivo de la tutoria
y de la retroalimentacién pueden potenciarse en
términos de un trabajo socio-cognoscitivo (Dycke,
2006).

Desde el tutor es central ofrecer guias y orienta-
ciones para la construccion de una reflexion sos-
tenida, profunda sobre las practicas desarrolladas.
Para ello se pueden considerar protocolos que
guien la reflexion.

e) La intervencion alrededor de las narraciones
reflexivas

En distintos momentos la reflexién y la narracion
se presentan como pares indisolubles (Caporossi,
2009, Anijovich et. al. 2009). La narrativa tiene
un lugar de centralidad tanto en la anticipacién
de las practicas, asi como posibilita volver sobre
la propia préctica, cuestionar lo realizado, buscar
los porqués y las consecuencias de las acciones.
Las narrativas contribuyen a reflexionar acerca de
la practica.

En el momento postactivo, la narrativa en las si-
mulaciones refiere a la produccién de relatos en
tanto estos permiten el acceso a las experiencias
subjetivas de los alumnos, haciendo visible los cri-
terios que estan detrds de las decisiones tomadas y
las acciones desplegadas.
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Para propiciar el trabajo de una escritura reflexi-
va es necesario otorgar un tiempo para escribir,
leer y pensar. Una posible puerta de entrada a este
tipo de tarea puede ser la presentacion de mode-
los de narraciones reflexivas de otros alumnos, es
decir, modelos variados de escrituras reflexivas.
Entendemos que presentar ejemplos de “buenas
reflexiones” y de “reflexiones no logradas” funcio-
na como modelo, como “préstamo” de alternativas
de reflexion. Los contrastes colaboran también en
visualizar lo esperado de la produccion.

La narrativa reflexiva sobre las practicas permite
poner en relacién la experiencia vivida o por vivir,
con los marcos tedricos abordados y generar nuevo
conocimiento acerca de la ensefianza, potencian-
dose asi la funcion epistémica del proceso escritu-
ral (Carlino, op. cit., Cartolari y Carlino, op. cit.).
Particularmente la escritura en las distintas fases
de implementacidn del dispositivo puede poner de
relieve para el propio practicante el cardcter conje-
tural de la ensefianza.

Ideas para ir finalizando...

Tal como planteamos inicialmente, consideramos
que las practicas simuladas pueden propiciar un
trabajo de reflexion en torno a la construccion del
ser docente, en la medida en que permite antici-
par escenarios, tomar decisiones y llevar adelante
una situacion de ensefianza, en tanto primer paso
hacia la practica profesional docente. Para que esa
reflexion tenga lugar y se profundice es necesario
que el docente intervenga diddcticamente en las
distintas instancias de la implementacion de este
dispositivo de formacion.

El potencial del dispositivo aqui presentado se am-
plia cuando se trama con otros dispositivos que en
su conjunto favorecen practicas reflexivas.

A su vez, la posibilidad de disefiar experiencias
en las que se propongan dos o maés ciclos de pla-
nificacién, puesta en marcha y analisis de practi-
cas simuladas puede propiciar tanto el ensayo y la
prueba de multiples modos de disefiar escenas de
enseflanza como de retomar las reflexiones elabo-
radas en el primer ciclo al servicio de la mejora del
segundo. Esta propuesta puede promover la cons-
trucciéon de conocimiento experiencial por parte
de los docentes en formacién, conocimiento que se
enriquece y complejiza al ser co-construido con los
pares y el docente tutor. RM
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